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Pomen supervizije za delo svetovalnih delavcev v vrtcu 
Osrednja tema magistrskega dela je raziskovanje učinkov supervizije, ki jih pri svojem delu 
prepoznavajo svetovalni delavci v vrtcih. V prvem delu opišemo teoretične vidike 
supervizije in šolskega svetovalnega dela, v drugem pa predstavimo ugotovitve 
empiričnega dela.  
V teoretičnem delu osvetlimo pojem, izvor in razvoj supervizije. Podrobno predstavimo 
razvojno-edukativni model supervizije, funkcije, cilje in vrste supervizije, dejavnike 
supervizije ter stopnje supervizijskega procesa. V nadaljevanju predstavimo koncept 
šolskega svetovalnega dela in posebnosti svetovalnega dela v vrtcu. Prikažemo tudi 
ugotovitve raziskav, ki se nanašajo na supervizijo na vzgojno-izobraževalnem področju.  
V empirični kvalitativni raziskavi so sodelovale štiri svetovalne delavke, zaposlene v vrtcu, 
ki so bile vključene v supervizijo. V prvem vsebinskem sklopu proučimo izbrane 
organizacijske vidike supervizije ter razloge svetovalnih delavk za udeležbo, drugi sklop 
raziskave pa se nanaša na proces supervizije. Ob koncu nas zanimajo rezultati supervizije. 
Rezultati raziskave pokažejo, da so se svetovalne delavke supervizije udeležile na lastno 
pobudo. Od supervizije so želele in pričakovale potrditev, osebno in čustveno podporo, kot 
tudi pomoč pri reševanju strokovnih problemov, nova znanja in spretnosti. Ugotovimo, da 
se intervjuvanke danes ob čustveno obremenjujočih situacijah čutijo opolnomočene. 
Ozavestile so pomen razumevanja sogovornikov ter v problemskih situacijah izboljšale 
svoje razumevanje druge osebe in njenega položaja. Pridobile so tudi nova znanja in razvile 
spretnosti, ki se kažejo v njihovem vsakdanjem delu kot iskanje in preizkušanje novih 
strategij ter možnosti dela. Svetovalne delavke si tudi v prihodnje želijo pomoči in podpore 
v obliki supervizije, dve svetovalni delavki pa sta se odločili za ponovno udeležbo v 
superviziji in sta že vključeni v proces.  
 
 





The Importance of Supervision for Kindergarten Counsellors 
The central topic of the Master’s thesis is the research of the effects of supervision, 
recognized by kindergarten counsellors at their work. In the first part, we describe 
theoretical aspects of supervision and the school counselling work, and in the second part, 
we present the results of the empirical part.  
In the theoretical part, we present the concept, origin and development of supervision. We 
thoroughly present the developmental-educational model of supervision, the function, 
goals and types of supervision, the factors of supervision and levels of the supervision 
process. In continuation, we present the concept of school counselling work and the 
specificities of kindergarten counselling. We also show the findings of researches about 
supervision in the developmental-educational field.   
The empirical qualitative research included four female kindergarten counsellors, who 
were part of the supervision. In the first content set, we study the selected organizational 
aspect of supervision and the reasons of kindergarten counsellors to participate in the 
supervision, and the second part of the research analyses the supervision process. Our final 
interest are the results of supervision. The results of the research show that the counsellors 
participated in supervision on their own initiative. They wanted and expected that 
supervision would provide them with validation, personal and emotional support, as well 
as with assistance in solving professional problems, new knowledge and skills. We find that 
today, the interviewees feel empowered in emotionally burdening situations. They became 
aware of the meaning of understanding interlocutors and improved their understanding of 
the other person and its position in problem situations. They also obtained new knowledge 
and developed skills, manifesting in their daily work as searching and testing of new 
strategies and work possibilities. The counsellors are interested for future assistance and 
support in the form of supervision. Two of them decided to repeat their participation and 
are already included in the process.  
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Supervizija velja za eno od tistih metod, s katerimi strokovni delavci s področja vzgoje in 
izobraževanja skrbijo za svoj osebni in profesionalni razvoj (gl. npr. Klemenčič Rozman 
2010; Kobolt in Žorga 2006; Miloševič Arnold 1999; Pečjak in Košir 2012; Resman 2000; 
Žorga 1995). V magistrskem delu bomo sledili opredelitvi supervizije avtoric A. Kobolt in S. 
Žorga (2006, str. 119), in sicer: »[...] supervizija je posameznikova refleksija o tem, kar 
poklicno vidi, misli, čuti in dela z namenom, da se zave lastnih miselnih in vedenjskih 
strategij, pridobi nove vidike, da vidi svoj delovni prostor obogaten z drugačnimi 
alternativami in da se zmore zavestno odločati za spremembe pri svojem delu.« 
Supervizijo kot metodo, ki omogoča osebni in profesionalni razvoj, bi potrebovali tudi 
svetovalni delavci v vrtcih (Maleševič 2018, str. 38). Njihovo delo postaja vse bolj raznoliko, 
srečujejo se s strokovno razpršenimi nalogami, vse več je obveznega vodenja 
dokumentacije, hkrati se otroci v vrtcih in šolah med seboj vedno bolj razlikujejo glede  
učnih in vzgojnih potreb, kar od svetovalnega delavca zahteva veliko mero strokovnosti 
(Javrh 2014, str. 10). Potrebo po podpori izražajo tudi svetovalni delavci v evalvacijah dela 
v vrtcih. Te kažejo, da v zadnjih letih močno narašča število otrok, vključenih v vrtec, število 
zaposlenih svetovalnih delavcev v vrtcu pa kljub temu ne narašča sorazmerno (Malešević 
2018, str. 13). Dobra polovica svetovalnih delavcev v vrtcu ocenjuje, da je normativ za 
svetovalne delavce v vrtcih neustrezen (Vogrinc in Krek 2012, str. 50). Zavod RS za šolstvo 
(Malešević 2018, str. 38) je leta 2018 podal priporočilo, naj se svetovalni delavci iz vrtca 
približno vsakih pet let udeležijo daljšega strokovnega programa izobraževanja oziroma 
izpopolnjevanja, kot primer navajajo supervizijo. Ta se je izkazala za eno izmed 
najučinkovitejših oblik usposabljanja svetovalnih delavcev (prav tam).  
V nalogi se bomo osredotočili na pomen supervizije za delo svetovalnih delavcev v 
slovenskih vrtcih. K odločitvi za raziskavo te tematike je prispevalo dejstvo, da je supervizija 
v povezavi s svetovalnimi delavci v vrtcu v slovenskem prostoru slabo raziskana. 
Raziskovalci se pretežno osredotočajo na proučevanje potreb po superviziji med 
svetovalnimi delavci osnovnih in srednjih šol, drugih strokovnih delavcev vrtcev in šol. 
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Nekateri med njimi raziskujejo tudi učinke supervizije omenjenih strokovnih delavcev na 
njihovo delo, pri tem pa svetovalni delavci v vrtcu ostajajo zapostavljeni.   
V teoretičnem delu bomo najprej opredelili supervizijo in ključne pojme v njenem okviru: 
supervizorja, supervizanta in supervizijski odnos. Opredelili bomo njen zgodovinski razvoj v 
Združenih državah Amerike (ZDA), Evropi in Sloveniji. Podrobneje bomo spoznali model 
supervizije, ki je v slovenskem prostoru najbolj razširjen in največkrat uporabljen, to je 
razvojno-edukativni model supervizije. Izhajajoč iz tega, bomo opredelili glavne funkcije in 
cilje supervizije ter predstavili glavne vrste supervizije, to so individualna in skupinska 
supervizija, supervizija delovne skupine ter intervizija. Nadalje bomo analizirali pogoje 
oziroma dejavnike, ki morajo biti izpolnjeni pri načrtovanju in izvedbi supervizije. Za konec 
bomo analizirali stopnje, skozi katere udeleženci prehajajo v celotnem procesu supervizije. 
Naslednje področje, ki ga bomo podrobneje predstavili v teoretičnem delu, je področje 
šolskega svetovalnega dela v Sloveniji. Najprej bomo opredelili koncept šolskega 
svetovalnega dela pri nas, ki je predstavljen v Programskih smernicah: Svetovalno delo v 
vrtcih (2008). Opredelili bomo temeljni cilj svetovalne službe, opisali svetovalni odnos kot 
njegovo temeljno izhodišče za svetovalno delo, predstavili glavne vrste dejavnosti ter 
funkcije svetovalne službe. V naslednjem poglavju bomo najprej prikazali pozitivne učinke 
vključenih otrok v vrtec na njihov razvoj ter se posvetili svetovalni službi v vrtcu, njenim 
nalogam in zadolžitvam, ki jih določa formalni okvir s področja predšolske vzgoje. Za konec 
bomo predstavili rezultate raziskav o delu šolskih svetovalnih delavcev, iz njih izhajajoče 
potrebe po superviziji in dosedanje izkušnje strokovnih delavcev s supervizijo. 
Drugi del magistrskega dela predstavlja empirični del. Pri tem izhajamo iz teze, da tudi 
svetovalni delavci v vrtcu potrebujejo supervizijo, in predpostavljamo, da bi ta imela 
pozitivne učinke za njihovo delo. Iz tega razloga želimo preveriti pomen supervizije za delo 
svetovalnih delavcev v vrtcu. Najprej nas zanimajo organizacijski vidiki supervizije, v katero 
so bili vključeni, ter kateri so poglavitni razlogi svetovalnih delavcev za udeležbo. Preverimo 
določene vidike procesa supervizije. Zadnji sklop vprašanj se nanaša na izide in spremembe, 






1.1. Opredelitev supervizije, vloge supervizanta in supervizorja ter 
supervizijskega odnosa 
Supervizija 
Beseda supervizija je v Velikem slovarju tujk (Tavzes 2002, str. 1111) opredeljena kot »[...] 
1. metoda, ki se uporablja za razreševanje konfliktov in problemov znotraj skupine ali 
oddelka in pomaga dvigniti delovno zmožnost in učinkovitost; 2. strokovno vodenje in 
nadzor nad delom drugega manj izkušenega.« 
Začetki supervizije na področju socialnega dela v ZDA sodijo v drugo polovico 19. stoletja 
(Kobolt 2006a, str. 22). Sprva je bila supervizija na praktični ravni razumljena kot nadzor 
oziroma kontrola odgovorne, nadrejene in kompetentne osebe nad delom podrejenega in 
manj izkušenega delavca, ki nosi manjši delež odgovornosti (Kobolt in Žorga 2006, str. 15; 
Rupnik Vec 2004, str. 91). Z razvojem je supervizija dobila drugačen pomen od izvornega. 
Gre za razumevanje supervizije v smislu pogleda oziroma zrenja nad našim delom z 
»distance«, od zgoraj, kar nam lahko omogoči drugačno zaznavanje, videnje in 
razumevanje trenutnega položaja oziroma problema (Žorga 1997, str. 14). Razumevanju 
supervizije v tem smislu bomo sledili tudi v tem magistrskem delu.  
Resman (2000, str. 63) supervizijo najsplošneje opredeljuje kot pomoč ljudem različnih 
profilov, katere namen je doseganje uspehov na področju osebne in profesionalne kariere. 
Supervizijo vidi kot pomembno metodo in sredstvo profesionalizacije šolskega 
svetovalnega dela (prav tam, str. 78). A. Kobolt in S. Žorga (2006, str. 16) supervizijo na 
pedagoškem in socialnem področju razumeta kot posameznikovo refleksijo lastnih 
poklicnih videnj, čutenj, misli in dela. Posameznik tako prek zavedanja lastnih miselnih in 
vedenjskih vzorcev prihaja do novih alternativnih vidikov delovanja in zavestnega odločanja 
za vnašanje sprememb v svoje delo (prav tam). 
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Podobno o superviziji pišejo T. Bezić idr. (2003, str. 84), ki jo opredeljujejo kot metodo, prek 
katere strokovni delavci reflektirajo svoje poklicno delovanje in se učijo novega ravnanja v 
profesionalnih situacijah. S. Pečjak in K. Košir (2012, str. 247) supervizijo opredeljujeta  kot 
proces, v katerem strokovni delavec integrira teoretična in praktična znanja ter ozavešča 
vloge, ki jih prevzema v okviru svojih delovnih zadolžitev in tako gradi svojo poklicno 
identiteto. Supervizijo kot učinkovito metodo za reševanje strokovnih, in tudi osebnih dilem 
definira J. Švagan (2010, str. 60). Opredeljuje jo kot obliko strokovne pomoči, ki 
strokovnemu delavcu prek poklicne refleksije daje vpogled v lastno delovanje in ga 
posledično pripelje do spoznanj, kako bi se lahko pri svojem delu izognil stresu in bil 
učinkovitejši (prav tam).  
Hess (1980 v Hawkins in Shohet 1989) kot bistveno točko supervizije izpostavi medsebojno 
interakcijo med supervizorjem in supervizantom, prek katere lahko supervizor pomaga 
supervizantu k večji delovni učinkovitosti v odnosu z ljudmi. 
T. Rupnik Vec (2004, str. 93) kot skupne elemente različnih opredelitev supervizije našteva 
naslednje: posameznik reflektira svoja razmišljanja, doživljanja in ravnanja v poklicu, si 
razjasni poklicno vlogo in izgrajuje poklicno identiteto, obvladuje poklicne probleme ter 
konflikte, se čustveno razbremenjuje in pridobiva čustveno-socialne kompetence, razvija 
razumevanje in vpogled v sistem odnosov, v katere vstopa v svoji poklicni vlogi.  
Supervizant 
Supervizant oziroma supervizirani je tisti, ki v procesu supervizije prejema strokovno 
pomoč, pri čemer ima aktivno vlogo sam (Ščavničar 2003, str. 183). Je strokovnjak na 
svojem področju, ki v procesu supervizije pridobiva nova strokovna znanja in se preizkuša 
v različnih profesionalnih vlogah (Miloševič Arnold 1999, str. 6), ter je hkrati soodgovoren 
za doseganje rezultatov in ciljev svojega učenja (Erzar Metelko 1999, str. 80). Dekleva 
(1995, str. 26) zapiše, da so supervizanti lahko tudi študentje, ki so se že srečali s praktičnim 
delom, in strokovni delavci, ki si želijo refleksije lastnega strokovnega dela in iskanja novih 






Supervizor je strokovnjak, ki s svojim strokovnim znanjem in praktičnimi izkušnjami usmerja 
supervizante v učenje ob konkretnem delu (Miloševič Arnold 1999, str. 6). Je tisti, ki vodi 
celotno dogajanje v procesu supervizije ter spremlja udeležence pri iskanju lastnih rešitev, 
pri čemer je nujno njegovo sprejemanje supervizantovih izkušenj (Žorga 2006a, str. 177). 
Kadar je to potrebno, udeležencem nudi pomoč, oporo in je empatičen (Shulman 1993, str. 
253). 
Supervizor na podlagi svoje izobrazbe1, praktičnih izkušenj, poznavanja in pripadnosti 
teoretičnemu izhodišču supervizije ter poznavanja metod in tehnik oblikuje svoj lasten 
pristop pri izvedbi supervizije (Ščavničar 2003, str. 184). Na čemu bo poudarek konkretnega 
srečanja, pa je odvisno tudi od skupnega predhodnega dogovora ter supervizijskega 
gradiva, ki ga udeleženci prinašajo v supervizijo (Žorga 2006a, str. 178).  
Supervizor udeležence supervizije spremlja v njihovem procesu učenja, omogoča jim 
optimalne pogoje za učenje, pomaga jim uvideti, kako so ravnali v določeni situaciji ter kako 
so jih doživljali drugi (Žorga 2006a, str. 177). 
Supervizijski odnos 
Supervizor in supervizant vstopata v supervizijski odnos, pri čemer sta medsebojno 
zaupanje, spoštovanje znanj ter izkušenj temelj učinkovitega in kakovostnega odnosa 
(Žorga 2006a, str. 181). Kakovosten medsebojni odnos v procesu je namreč eden izmed 
pomembnejših pogojev za uspešnost supervizije (Sherry 1991 v Yeeles 2004, str. 87). Ta je 
uspešna takrat, kadar pri posamezniku spodbudi celostno učenje – na ravni mišljenja, 
čustvovanja, zaznavanja in vedenja (Žorga 2006a, str. 181). 
Pomembna sestavina odnosa med supervizorjem in supervizantom je kakovostna 
komunikacija (Miloševič Arnold 1999, str. 32). Supervizor mora učinkovito prepoznavati 
pomen tako verbalne kot simbolične, neverbalne in pisne komunikacije, saj posamezniki 
                                                          
1 V Sloveniji lahko posamezniki od šolskega leta 2017/2018 naprej naziv magister supervizije, osebnega in 
organizacijskega svetovanja pridobijo v sklopu magistrskega študijskega programa druge stopnje Supervizija, 
osebno in organizacijsko svetovanje na Pedagoški fakulteti v Ljubljani. V omenjeni študijski program se lahko 
vpišejo tisti, ki so zaključili študij s področja humanistike, družboslovja ali zdravstva (Predstavitveni zbornik 
2019/2020, str. 3). Kandidati morajo imeti najmanj dve leti delovnih izkušenj ter opravljene treninge in 
izobraževanja s področja svetovanja, terapije, osebnega razvoja, izobraževanja, vodenja in organizacije (prav 
tam). Pred uvedbo magistrskega študija pa so kandidati imeli možnost specialističnega študija. 
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tudi prek neverbalnih oblik komunikacije izražajo svoje vrednote, predsodke in stiske, ki jih 
sami morda niti ne zaznavajo oziroma jih ne znajo ali ne zmorejo izraziti v verbalni 
komunikaciji (prav tam). 
Prav tako je pomembno, da supervizor aktivno posluša supervizanta, da z vprašanji 
ugotavlja, kako je ta povezan s problemom, sprašuje po njegovih mislih, čustvenih in 
fizioloških odzivih na določen problem (Ščavničar 2003, str. 183). Z vprašanji ga spodbuja k 
razmisleku in iskanju lastnih rešitev, pri čemer izhaja z vidika, da ni supervizor tisti, ki ima 
vse odgovore, ter da supervizantu ne vzbuja občutka krivde in ga ne sili v obrambni položaj 
(prav tam). 
V supervizijskem procesu je pomembno vzpostaviti učinkovit podporni odnos (Rogers 1961 
v Ščavničar 2003, str. 184–185). Supervizor lahko podporni odnos gradi s svojo pristnostjo 
tako, da je njegovo vedenje skladno z njegovimi občutki do udeležencev supervizije. 
Pomembna sta supervizorjevo pozitivno sprejemanje in spoštovanje supervizanta, njegovih 
preteklih izkušenj, vedenja, misli in stališč. Avtor nenazadnje izpostavi tudi empatično 
sprejemanje in razumevanje posameznikovih občutkov, vendar mora pri tem razlikovati 
svoje občutke od njegovih. Tako Rogers (prav tam) kot tudi Shulman (1993, str. 253) 
menita, da supervizorjevo iskreno čutenje in izražanje empatije supervizantu dajeta 
občutek, da je razumljen, kar posledično omogoča učinkovito in kakovostno supervizijo.   
1.2. Zgodovina in razvoj supervizije 
Ni mogoče z gotovostjo trditi, kdaj, kako in na katerem področju se je supervizija sprva 
razvila (Munson 1993, str. 47). V strokovni literaturi je moč zaznati raznolike prikaze razvoja 
supervizije, številne avtorje in njihova razumevanja supervizije, funkcij in metod supervizije 
v posameznem obdobju (Kobolt 2006a, str. 21). V nalogi se bomo osredotočili predvsem na 
razvoj supervizije na področju socialnega dela ter kasneje na področju vzgoje in 
izobraževanja. 
Razvoj supervizije je pomembno povezan z razvojem socialnega dela, saj je bila supervizija 
skozi svoj zgodovinski razvoj ves čas pomemben element socialnega dela (Kadushin 1985, 
str. 30). Še več, njun razvoj naj bi potekal vzporedno, saj so se cilji supervizije oblikovali 
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istočasno s procesom profesionalizacije socialnega dela (Miloševič 1994, str. 476; Miloševič 
Arnold 1999, str. 3).  
Na področju socialnega dela se je supervizija sprva uveljavljala kot metoda uvajanja v poklic 
(Kobolt 2006a, str. 22). Pod nadzorom in vodstvom supervizorja so socialni delavci znanje 
in izkušnje pridobivali prek neposrednega vključevanja v delovni proces (Caspi in Reid 2002, 
str. 31), hkrati so nadrejeni prek supervizije presojali, ali delavci dobro opravljajo svoje delo 
in ali je ustrezalo takratnim standardom (Kaslow 1977 v Miloševič Arnold 1999, str. 6).  
Začetki supervizije na področju socialnega dela v ZDA sodijo v drugo polovico 19. stoletja 
(Kobolt 2006a, str. 22). Kot smo zapisali predhodno, je sprva šlo za nadzor. Supervizorji 
oziroma kontrolorji so sprejemali odločitve, razdeljevali delo, nadzorovali kakovost 
storitev, porabo finančnih sredstev, količino (ne)opravljenega dela socialnih delavcev ter 
skupaj z njimi pridobivali nova znanja, neposredno izboljševali svoje delovanje, preizkušali 
in razvijali nove delovne metode (Miloševič Arnold 1999, str. 6). Prvotno nadzorna vloga 
supervizije je na prelomu stoletja začela pridobivati tudi izobraževalno komponento in leta 
1920 postala del izobraževalnega programa socialnih delavcev v ZDA (Van Kessel 1997, str. 
29).  
Razvoj supervizije je po drugi svetovni vojni moč zaslediti tudi v Evropi – najprej in v največji 
razsežnosti na Nizozemskem (Van Kessel 1997, str. 28–29), kjer so jo strokovnjaki razvijali 
na področju socialnega varstva, psihologije, psihiatrije, defektologije, socialne pedagogike 
in nege bolnika (Miloševič Arnold 1999, str. 8). Nizozemski model supervizije temelji na 
procesu učenja, ki udeležencem omogoča osebnostni razvoj in boljše poklicno delovanje, 
pri čemer je nadzorna funkcija supervizije namerno izključena (Van Kessel 1997, str. 30–
31). Omenjeni model se je širil tudi v druge evropske države: Nemčijo, Švico, Avstrijo, 
Belgijo, Slovenijo in Madžarsko (prav tam, str. 28–29).  
V Sloveniji je v 60. letih 20. stoletja supervizijo na področju kliničnopsihološkega in 
psihoterapevtskega dela uveljavil prof. Leopold Bergant (Kobolt 2006a, str. 44). Kasneje se 
je supervizija razširila tudi na področje socialnega dela, zunajdružinske vzgoje in socialne 
pedagogike, za tem je bil opažen ključen razvoj tudi na socialnem in pedagoškem področju 
ter na področju zdravstvene nege (prav tam, str. 46).  
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Do sredine devetdesetih let se je supervizija v Sloveniji na področju vzgoje in izobraževanja 
pojmovala kot strokovni nadzor in poklicno svetovanje (Pečjak in Košir 2012, str. 252), 
kasneje pa se je vse bolj uveljavljala kot metoda, katere prvotni namen je bil (in še vedno 
je) podpora in pomoč strokovnim delavcem pri njihovem delu ter profesionalnem razvoju 
(Pečjak in Košir 2012, str. 252; Resman 2000, str. 63).  
Začelo se je postopno vpeljevanje predvsem »razvojno-edukativnega modela« supervizije 
na področju socialnih in pedagoških dejavnosti (Žorga 2006b, str. 284; Žorga 2002, str. 15). 
Omenjeni model je izpeljan iz nizozemskega koncepta supervizije, prilagojen našim 
potrebam in naši zgodovini supervizije, usmerjen je zlasti na spodbujanje strokovnega in 
osebnega razvoja ter k integraciji delovanja strokovnih delavcev, njihovega mišljenja in 
čustev v celoto (Žorga 2006b, str. 284–285). V nadaljevanju ga podrobneje predstavljamo.  
Supervizija se je torej, gledano širše, najprej razvila na tistih področjih dela, kjer je v 
ospredju »odnosni vidik« (Kobolt in Žižak 2010, str. 170), torej v tistih poklicih, kjer 
strokovni delavci dnevno vzpostavljajo tesne odnose z ljudmi (Kobolt 1995, str. 16). Ti 
strokovni delavci se tako redno srečujejo s težavami ljudi, za katere vedno ne najdejo 
pravega odgovora, kar je zanje lahko obremenjujoče (Švagan 2010, str. 60). Ravno 
supervizija predstavlja eno izmed oblik pomoči oziroma podpore, ki strokovnemu delavcu 
nudi poklicno refleksijo in vpogled v lastno delovanje ter ga tako pripelje do novih možnih 
načinov razmišljanja in ravnanja (prav tam).  
1.3. Razvojno-edukativni model supervizije 
Skupina strokovnjakov Pedagoške fakultete v Ljubljani je v sredini devetdesetih let na 
področju pedagoških in socialnih dejavnosti začela z vpeljevanjem razvojno-edukativnega 
modela supervizije (Žorga 1994, str. 157; Žorga 1995, str. 17; Žorga 2002, str. 15;). Model 
se je uspešno vzpostavil, saj ga uporablja že velik delež supervizorjev z različnih področij 
(Žorga 2002, str. 15). 
Omenjeni model je izpeljan iz nizozemskega koncepta supervizije, ki v ospredje postavlja 
predvsem izkustveno učenje in refleksijo konkretne izkušnje (Žorga 1998, str. 277; Žorga 
2006b, str. 284). Van Kassel (1997, str. 32) je prepričan, da nizozemski model ni vezan na 
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določeno stroko, področje dela ali metodo, kljub temu pa mora supervizor delovati v okviru 
načel supervizije in slediti njenim ciljem. 
Osnova razvojno-edukativnega modela izhaja iz številnih teoretičnih izhodiščih, v 
nadaljevanju bomo predstavili tiste najbolj bistvene. To so predpostavke teorije 
izkustvenega učenja, k posamezniku usmerjene teorije svetovanja, spoznanja skupinsko 
dinamičnih teorij, komunikacijske ter sistemske teorije (Kobolt in Žorga 2006, str. 52).  
Predpostavke izkustvenega učenja  
Kolb (1984 v Miettinen 2000, str. 56) med idejne začetnike koncepta izkustvenega učenja 
uvršča Deweyja, Kurta in Piageta. Poleg ugotovitev omenjenih teoretikov je Kolb koncept 
izkustvenega učenja gradil tudi na podlagi ugotovitev predstavnikov psihologije in 
psihoterapije (Jung in Erickson), s področja humanistične psihologije (Rogers in Maslow), 
družbenokritične pedagogike (Freire in Illich) ter ugotovitev nevroznanosti (prav tam).  
Kolbova teorija izkustvenega učenja v ospredje postavlja konkretno izkušnjo in njeno 
transformacijo, pri čemer sama zaznava za učenje ni dovolj, posameznik jo mora ustrezno 
miselno predelati, saj mu to omogoča učenje in spremembo (Peklaj 1992, str. 118; Žorga 
2006c, str. 104). S. Žorga (1994, str. 163; 2002, str. 20; 2006b, str. 292–293) v procesu 
supervizije prepoznava Kolbove štiri stopnje izkustvenega učenja, in sicer: konkretno 
izkušnjo, refleksijo izkušnje, osmišljanje izkušnje in praktično eksperimentiranje. Supervizor 
naj bi strokovne delavce v  supervizijskem procesu vodil skozi naštete stopnje učnega 
procesa (Žorga 1994, 2006b). 
Delovne izkušnje udeležencev supervizije služijo kot supervizijsko gradivo (Žorga 2006b, str. 
289). Gre za vnaprej pripravljen natančen opis poklicne situacije, ki bi jo radi reflektirali na 
supervizijskem srečanju (prav tam). Supervizijsko srečanje se običajno začne s praktično 
izkušnjo, ki jo posameznik predstavi v obliki zgodbe, gre za že omenjeno supervizijsko 
gradivo. Opis dogodka, ravnanja ali pogovora mora biti kar se da natančen in konkreten, 
superviziranec pa mora predhodno dobro premisliti, kaj predstavlja temeljni problem 
opisanega primera, in na podlagi tega postaviti ustrezno supervizijsko vprašanje (Žorga 
2006c, str. 105). 
10 
 
Na naslednji stopnji udeleženci ob podpori supervizorja izkušnjo reflektirajo, kar pomeni, 
da jo analizirajo in skušajo pogledati nanjo z distance. Posameznik razmišlja o okoliščinah 
konkretnega dogodka ter o vzrokih za njegov nastanek, ugotavlja, zakaj je ravnal na določen 
način, kaj je vplivalo na njegove odločitve v danem trenutku in kako je njegova odločitev 
vplivala na vse vpletene. Odkriva svoje prikrite misli, želje in pričakovanja, povezana z 
izkušnjo, ter nenazadnje skuša odkriti tudi svoja občutja ter doživljanja dogodka ter občutja 
drugih (prav tam, str. 106).  
V naslednjem koraku reflektirana izkušnja preide na bolj abstraktno in teoretično raven, saj 
posameznik izkušnjo osmišlja. Išče povezave med reflektirano izkušnjo in svojimi drugimi 
izkušnjami iz preteklosti, svoje izkušnje primerja z izkušnjami drugih udeleženih v 
supervizijo, pomembno pa je tudi iskanje povezav s svojim obstoječim znanjem, stališči in 
vrednotami. Strokovni delavec tako gradi nova spoznanja, načrtuje boljše ravnanje v 
morebitni bodoči podobni situaciji ter nove koncepte, na podlagi katerih bo ravnal v 
prihodnosti (Žorga 1994, str. 163). 
V zaključnem delu supervizijskega srečanja sledi še praktično eksperimentiranje. Strokovni 
delavci načrtujejo nove načine delovanja, predvidevajo njihove možne posledice in jih 
prenašajo v prakso – z metodo učenja igre vlog ali neposredno na delovnem mestu (Žorga 
2006c, str. 108).  
Tako kot v nizozemskem konceptu supervizije je tudi v razvojno-edukativnem modelu poleg 
omenjenega učenja na podlagi lastnih izkušenj pomemben element refleksija konkretne 
izkušnje (Žorga 1998, str. 277). Posebnost razvojno-edukativnega modela je namreč 
poročilo, ki ga udeleženci supervizije pišejo po vsakem supervizijskem srečanju ter pošljejo 
supervizorju in kolegom supervizijske skupine (Žorga 2006b, str. 286). Pisanje poročil je 
pomemben vir učenja, saj udeleženci reflektirajo preteklo srečanje in pogosto prihajajo do 
novih uvidov v situacijo, do katerih na srečanju niso prišli. Udeleženci v poročilu reflektirajo 
preteklo srečanje, opišejo dogajanje in doživljanje situacij s svojega zornega kota, zapišejo, 
kaj je srečanje in dogajanje pomenilo zanje, kaj so se iz tega naučili. Razmišljajo o svojem 
ravnanju na srečanju, o tem, kako bi lahko ravnali drugače, kaj so novega spoznali oziroma 
se naučili, kaj je sprožilo proces učenja, česa morda niso razumeli (prav tam). V poročilu 
predstavijo tudi gradivo za naslednje srečanje, kar pomeni, da čim bolj natančno opišejo 
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poklicno situacijo (prav tam, str. 288). Postavijo tudi vprašanje, ki se jim poraja v povezavi 
s konkretno izkušnjo, na katero bi radi dobili odgovore (prav tam).   
Za učinkovito učenje v superviziji mora supervizor poskrbeti tudi za krajše evalvacije ob 
koncu vsakega srečanja, podrobnejše evalvacije v primeru kakršnihkoli težav pri 
udeležencih ter načrtovane vmesne in končno evalvacijo, za katere se člani pripravijo 
vnaprej (Žorga 2006a, str. 206). Supervizor in supervizanti s pomočjo evalvacije preverijo, 
dopolnjujejo in po potrebi preoblikujejo cilje skupine in posameznikov (prav tam, str. 207). 
Preverijo napredek, pregledajo spremembe in dosežke v superviziji, sodelovanje vseh 
članov skupine ter hkrati posameznikovo napredovanje. To skupini vliva motivacijo za 
nadaljnje učenje, usmerjanje k zadanim ciljem, kakovostna evalvacija pa hkrati dviguje ravni 
kakovosti dela v skupini (prav tam, str. 208). 
Nedirektivna, k posamezniku usmerjena teorija svetovanja 
Naslednje teoretično izhodišče, na katerem temelji supervizija, je nedirektivno, k 
posamezniku usmerjeno svetovanje, ki je del humanističnega pristopa (Kobolt in Žorga 
2006, str. 52). Rogers (1957 v Mrvar 2007, str. 31) svetovanje opredeljuje kot proces učenja, 
prek katerega svetovanec spoznava samega sebe, nove načine sodelovanja in interakcije z 
drugimi ter nove načine vedenja. Po njegovem mnenju svetovančev napredek v učenju 
temelji na odnosu, ki ga svetovalec skozi svetovalni proces vzpostavi s svetovancem (Rogers 
1951 v Zimmermann in De Haes 2011, str. 54–55). Pri tem so v ospredju svetovalčevo 
brezpogojno sprejemanje in spoštovanje svetovanca, njegov pristen odnos (prav tam).  
Nedirektiven pristop svetovalca se kaže v tem, da svetovancu postavlja vprašanja, povzema 
in reflektira slišano ter predvsem zaupa v njegove zmožnosti iskanja lastne rešitve (Rogers 
1957 v Mrvar 2007, str. 32). Prek podpornega odnosa in ko svetovanec ta odnos sprejme, 
je sposoben brezpogojno sprejeti tudi samega sebe. Avtor pri tem poudari večjo zmožnost 
samoučenja in osebne rasti svetovanca, ki izhaja iz iskrenega odnosa med svetovancem in 
svetovalcem (prav tam).   
V obravnavanem modelu supervizije je poudarjena njena razvojna funkcija, kar pomeni, da 
sta pomembna rast in razvoj sposobnosti udeležencev in supervizorja (Žorga 1998, str. 
276). Tudi V. Maleševič Arnold (1999, str. 12) zapiše, da je humanistični pristop v superviziji 
usmerjen v potrebe strokovnjaka, čustva in stiske, s katerimi se sooča pri delu (prav tam).  
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Poleg razvojne funkcije je izpostavljena tudi edukativna funkcija, v okviru katere 
supervizant pridobiva znanja, ozavešča svoja stališča, ponotranja načela in vrednote, kar 
mu omogoča avtonomnost pri delu in sprejemanju odločitev na delovnem mestu (Žorga 
1998, str. 276). Pri tem je ključna podpora, ki jo supervizor nudi supervizantu v njegovem 
profesionalnem in osebnem razvoju (prav tam, str. 277). 
Supervizirani naj bi skozi supervizijski proces v razvojno-edukativnem modelu reflektiral 
svoj poklic, razvijal sposobnost samostojnega razmišljanja o svojem delu, iskal lastne 
rešitve, povezoval teoretična spoznanja s svojimi praktičnimi izkušnjami, ozaveščal ter 
ustrezno predeloval čustvene vsebine, gradil svojo poklicno identiteto in se učil 
učinkovitejšega spopadanja s stresnimi situacijami (Žorga 2002, str. 19; Žorga 2006b, str. 
291–292). 
Profesionalnega razvoja strokovnih delavcev, kot vidimo, ni mogoče omejiti le na 
pridobivanje strokovnih znanj in spretnosti, saj je vanj zajet tudi osebni razvoj, ki vključuje 
posameznikov razvoj v smislu večje fleksibilnosti, reflektiranja čustev, spoštovanja 
individualnosti, zmožnosti sprejemanja konfliktov ter vzpostavljanja in ohranjanja 
medsebojnih odnosov (Zuzukovsky 1990 v Muršak idr. 2011, str. 14). 
Tudi Mitina (1997 v Žorga 2006c, str. 95) poudarja, da sta profesionalni in osebnostni razvoj 
medsebojno povezana oziroma da sta eden od drugega odvisna. Kot pomemben element 
razvoja obeh, torej profesionalnega in osebnostnega, poudarja samorazvoj. Gre za 
posameznikovo sposobnost, da se spreminja in teži k strokovni samostojnosti, pri tem pa 
mora razumeti, kako pomembno se je spreminjati in iskati vedno nove možnosti za rast in 
samorealizacijo na strokovnem področju (prav tam). 
O povezanosti osebnega in profesionalnega razvoja piše tudi V. Miloševič (1994, str. 480), 
in sicer da se posameznikov osebnostni vidik odraža na poklicnem področju. Vsak 
posameznik namreč razvije svojstven način odzivanja na različne življenjske situacije, ki se 
vzpostavi zaradi določenih življenjskih okoliščin, s katerimi se človek sreča. Gre za vzorce 
vedenja, ki so prisotni tako v osebnih kot tudi strokovnih odnosih in se lahko izkažejo kot 
moteči za delo (prav tam). Posameznikova osebnost, stališča in občutki so torej vedno 
prisotni v njegovi poklicni interakciji in vzpostavljanju odnosov (Žorga 2006c, str. 95). Pri 
osebnem in profesionalnem razvoju pa gre ravno za raziskovanje ter predelovanje lastnega 
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mišljenja in vedenjskih vzorcev, ki nam onemogočajo uresničevanje naših poklicnih vizij, 
ciljev ter potencialov v profesionalnih odnosih (Juul in Jensen 2011, str. 71). Iz tega razloga 
je pomembna vključenost strokovnega delavca v supervizijo, saj mu ta razkriva notranje, 
skrite dele osebnosti, ki se kažejo v profesionalnih odnosih (Miloševič Arnold 1999, str. 18). 
V povezavi s tem Kadushin (1985, str. 170–171) piše o samozavedanju. Strokovni delavci 
naj bi s pomočjo supervizije razvijali zavedanje o tem, kako pomembno njihova osebnost in 
vedenje vplivajo na njihovo interakcijo in vzpostavljanje odnosov z drugimi. S tem 
spoznanjem se lahko strokovni delavci v prihodnjih situacijah odzivajo bolj nadzorovano in 
zavestno, z distance in objektivno gledajo na poklicne težave ter se s tem izognejo 
čustvenim obremenitvam. 
Skupinskodinamična teorija 
V luči skupinske dinamike je Lewin (Burnes 2004, str. 982) znanstveno raziskoval delovanje 
skupin in opozoril na pomen skupine za razvoj in spreminjanje njenih članov. Je prvi, ki je 
pisal o skupinski dinamiki (prav tam). Avtor (Lewin 1951 v Forsyth 2019 str. 515) je 
prepričan, da do sprememb pri posameznikih pogosteje prihaja, kadar so ti združeni v 
skupino. Geissler in Hege (1978 v Kobolt 2006b, str. 70) skupinsko dinamiko opredeljujeta 
s treh zornih kotov, in sicer kot prostor znanstvenega proučevanja psihodinamskih in 
sociodinamskih procesov, kot specifičen koncept za delo v skupinah in s skupinami ter kot 
konkretno dogajanje in razvoj ter spreminjanje procesov, ki potekajo v določeni skupini.  
Lewin (1951 v Kobolt 2006b, str. 71) je skozi svoje delo prepoznal zakonitost različnega 
doživljanja istega skupinskega dogajanja, kar pomeni, da vsak posameznik različno zaznava 
in interpretira določeno skupinsko situacijo. Prav tako je odkril pomen povratnih sporočil 
udeležencev skupine na kognitivni in čustveni ravni (prav tam).  
Caspi in Reid (2002, str. 59) kot pomemben del supervizije vidita konstruktivno podano 
povratno informacijo, ki se nanaša na opravljanje posameznikovega dela oziroma na 
njegovo konkretno poklicno delovanje (prav tam). Supervizor prek povratne informacije 
superviziranim sporoča, kaj delajo prav in kaj bi bilo treba spremeniti, to pa jim omogoča, 
da lažje zavestno spremenijo svoje delovanje (Kadushin 1985, str. 199–201). Carroll (1996 
v Žorga 2006a, str. 212–213) dodaja, da povratne informacije v superviziji podajajo tudi 
14 
 
supervizanti, ki se učijo ustreznega načina posredovanja konstruktivne povratne 
informacije, hkrati pa se učijo sprejemanja komentarjev o svojem lastnem delu (prav tam). 
Povratna informacija ima večji učinek na posameznikov interes in motivacijo za učenje, če 
je podana takoj oziroma čim prej (Kadushin 1985, str. 201). Biti mora specifična, kar 
pomeni, da se mora nanašati na konkretno ravnanje ali komentar, biti mora objektivna, 
nanašati se mora na posameznikovo vedenje in ne osebnost. Namesto odgovorov in 
nasvetov naj povratna informacija vsebuje ideje in alternativne možnosti. Supervizor mora 
pri vsem tem presoditi, katere informacije in koliko jih lahko posameznik sprejme in uporabi 
sebi v prid (prav tam, str. 202).  
Sistemska teorija 
Na supervizijo je močno vplivala sistemska teorija, ki jo je zasnoval L. von Bertalanffy (v 
Kobolt 2004, str. 22), ko je raziskoval delovanje bioloških, psihičnih in socialnih sistemov.  
Kasneje so k razvoju in nadgrajevanju sistemske teorije pripomogli še Bateson, V. Satir, 
Watzlavick in Minuchin (prav tam). Supervizijski proces poteka znotraj različnih sistemov, 
to so organizacije in skupine, kar pomeni, da je v supervizijskem procesu treba upoštevati 
sistem oziroma supervizijsko skupino ter vpetost tega sistema v okolje oziroma ustanovo, 
norme, pravila in pričakovanja (Kobolt 2006c, str. 61). Sistemska teorija nam pomaga 
razumeti ravnanja in povezanost poklicnega in osebnega področja ter njihovo odvisnost od 
dogajanja na individualni, skupinski, institucionalni, organizacijski in družbeni ravni (Kobolt 
2004, str. 25). 
Teorija komunikacije  
Najvidnejši predstavniki teorije komunikacije so Watzlawick, Beavin, Jackson, Bateson, 
Haley, V. Satir, Bandler in Grinder (v Kobolt 2006c, str. 62). Supervizijski proces poteka prek 
komunikacije in interakcije med supervizorjem in superviziranim. Udeleženci si prek 
komunikacije izmenjavajo vsebine, dejstva, podatke, s čimer se odslikavajo tudi naše 
počutje, čustva, misli, mnenja in stališča (prav tam). V. Miloševič Arnold (1999, str. 32) kot 
bistveno sestavino supervizije vidi dobro komunikacijo, saj je ta zelo intenzivna, supervizor 
pa mora biti sposoben razumeti pomen tako simbolične kot tudi neverbalne, verbalne in 
pisne komunikacije. Posamezniki namreč prek neverbalne komunikacije izražajo svoje 
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vrednote, predsodke, stiske, ki jih ne izrazijo z besedami, a supervizor naj bi jih kljub temu 
prepoznal (prav tam).  
1.4. Funkcije supervizije 
Različni strokovnjaki superviziji pripisujejo različne funkcije, te pa se povezujejo predvsem 
s supervizorjevimi odločitvami o tem, kako bo deloval, da bodo v procesu supervizije 
uresničeni zastavljeni cilji (Rupnik Vec 2004, str. 95).  
Nekateri avtorji (Hawkins in Shohet 1992 v Kobolt in Žorga 2006; Hawkins in Smith 2006; 
Kadushin 1985) so enotni glede glavnih treh funkcij supervizije, le poimenujejo jih nekoliko 
drugače, kar bomo prikazali v nadaljevanju. 
Katera izmed funkcij bo v superviziji poudarjena v večji meri, je odvisno od supervizorja, 
konteksta, v katerem se supervizija odvija, ter problematike, ki jo izpostavijo supervizirani 
(Kobolt in Žorga 2006, str. 157). Kadushin (1985, str. 21) poudarja, da se opisane funkcije 
med seboj dopolnjujejo oziroma prepletajo. 
Edukativna funkcija 
Hawkins in Smith (2006, str. 151–152) edukativni funkciji pripisujeta pomen razvoja 
sposobnosti, razumevanja in zmogljivosti superviziranega. Novo pridobljeno znanje naj bi 
mu pomagalo, da bi lažje razumel posameznike na svojem delovnem mestu, da bi se bolje 
zavedal svojih odzivov na uporabnika, da bi reflektiral svoje delovanje in kako je to vplivalo 
na njegovo intervencijo, ter da bi iskal nove možnosti delovanja.  
Edukativna funkcija supervizije vključuje učenje, pridobivanje znanja in razvijanje 
razumevanja ter spretnosti (Caspi in Reid 2002, str. 3). Novo pridobljeno znanje in veščine 
pozitivno vplivajo na posameznikovo razumevanje dogajanja, procesov in odnosov, v katere 
vstopa vsakodnevno na svojem delovnem mestu (Kobolt in Žorga 2006, str. 154; Rupnik 
Vec 2004, str. 95). Supervizirani tako s pomočjo supervizorja proučuje svoje delovanje, 
prihaja do boljšega razumevanja posameznikov in odnosa, ki ga na vsakodnevni ravni 
vzpostavlja z njimi, nudi mu pomoč pri ozaveščanju lastnih odzivov v odnosu do različnih 
posameznikov ter reflektiranju intervencij in iskanju novim možnih načinov ravnanja (prav 
tam). Pri edukativni funkciji gre torej za posameznikov profesionalen razvoj, in sicer prek 




Hawkins in Smith (2006, str. 152) glavni namen podporne funkcije vidita v ozaveščanju 
čustev ter kako ta vplivajo na superviziranega v konkretni delovni situaciji. Podporna, 
restorativna oziroma obnavljalna funkcija supervizije v ospredje postavlja prepoznavanje 
čustev superviziranega, razbremenitev in obvladovanje lastnih čustvenih odzivov, ki se 
pojavljajo pri delu s svetovanci (Pečjak in Košir 2012, str. 249; Rupnik Vec 2004, str. 96). 
Strokovni delavci so v svojem delovnem okolju večkrat vpleteni v tesne in hkrati čustveno 
obremenjujoče medosebne odnose, do katerih lahko v okviru podporne funkcije supervizije 
vzpostavlja distanco, reflektira svoja čustva in evalvira svoje delovanje (Rupnik Vec 2004, 
str. 96) ter se tako izogne pretirani identifikaciji s svetovančevimi težavami ali morebitnemu 
izogibanju svetovanca in njegovim negativnim čustvom (Kobolt in Žorga 2006, str. 156). 
Hawkins in Shohet (1992 v Kobolt in Žorga 2006, str. 156) kot pomemben element 
podporne funkcije supervizije izpostavita, da strokovni delavec izrazi svoje dileme, sliši 
mnenje in nove rešitve od drugih udeležencev v supervizijskem procesu, predvsem pa svoje 
težave zaupa tudi drugim.  
Vodstvena funkcija 
Hawkins in Smith (2006, str. 152) glavni namen omenjene funkcije prepoznavata v izvajanju 
nadzora nad udeleženci. Nadzorna oziroma normativna funkcija prinaša nadzor nad 
kakovostjo dela z ljudmi (Kobolt in Žorga 2006, str. 157). Kakovost dela lahko upade zaradi 
človeških šibkosti, slepih peg, ranljivih področij in predsodkov, ki so del naše podzavesti in 
vplivajo na naše delovanje (prav tam). V ospredju so torej nadzor, usmerjanje in 
vrednotenje dela strokovnih delavcev znotraj določene organizacije ter s tem skrb, da so 
vloge v organizaciji opredeljene, odgovornosti razjasnjene in razdeljene ter dogovori 
uresničeni (prav tam).  
Vodstvena funkcija in s tem nadzor nad udeleženci supervizije pa je v nasprotju z modelom, 
ki ga obravnavamo. Razvojno-edukativni model namreč izhaja iz nizozemskega, katerega 
temelj je proces učenja, ki udeležencem omogoča osebnostni in profesionalni razvoj, 
nadzorna funkcija supervizije pa je izvzeta (Van Kessel 1997, str. 30–31). 
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1.5. Cilji supervizijskega procesa 
Kakovosten začetek supervizijskega odnosa lahko dosežemo z definiranjem jasnih, 
natančnih in dosegljivih ciljev, glede katerih naj bi se strinjala tako supervizor kot 
supervizant (Mead 1990, str. 51). Na ta način lahko namreč vsi udeleženi prispevajo svoje 
ideje in trud, kar posledično lahko prinese tudi medsebojno spoštovanje in občutek 
odgovornosti do supervizije. Na začetku postavljeni cilji se lahko kasneje izkažejo kot 
pomemben vir motivacije in hkrati predstavljajo podlago za evalvacijo celotnega procesa 
(prav tam). Caspi in Reid (2002, str. 57) dodajata, da je učenje najučinkoviteje, kadar 
udeleženci sklenejo sporazum o fokusu oziroma namenu srečanj.  
Različne avtorice (Kobolt in Žorga 2006, str. 149; Pečjak in Košir 2012, str. 248) naštevajo 
široko zastavljene cilje supervizije, to so: refleksija opravljanja poklica, širjenje in 
poglabljanje poklicne kompetence in izboljševanje kakovosti poklicnega delovanja. 
Poleg naštetih A. Kobolt in S. Žorga (2006, str. 149–152) poudarjata še kompleksnejše 
zastavljene cilje supervizije, ki jih predstavljamo v nadaljevanju. Spodaj navedeni cilji se 
nanašajo predvsem na sistemsko teorijo razumevanja supervizije, kar pomeni, da veljajo 
tudi za razvojno-edukativni model supervizije. Za uresničitev ciljev si mora supervizor 
prizadevati oblikovati varen prostor, ki bo udeležencem omogočal vpogled v njihovo 
poklicno vlogo (prav tam).  
Poklicno učenje je cilj, ki ga udeleženci supervizije lahko dosežejo z refleksijo lastnega 
poklicnega delovanja, posamezniki se do svojega ravnanja opredelijo in sami sprejemajo 
odločitve, kaj se bodo, če se bodo, v povezavi z opravljanjem svojega dela novega naučili in 
spremenili (prav tam, str. 149).  
Naslednji cilj supervizije je konstruiranje nove resničnosti, kar pomeni, da supervizanti 
zaznavajo poklic s svojega zornega kota, se soočajo z nasprotnimi pogledi in tako izgrajujejo 
realnejšo sliko (prav tam, str. 150). 
Udeleženci v procesu supervizije prepoznavajo sistemskost sveta, prepoznavajo, da svoje 
delo opravljajo »v konkretnem delovnem kontekstu« (prav tam), v vzgojno-izobraževalni 
ustanovi, ki ima svoje podsisteme in je hkrati samostojen sistem, povezan z drugimi sistemi 
in v odvisnem položaju od širšega družbenega sistema. Supervizant se tako seznanja z 
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delovanjem posameznih sistemov, prepoznava svojo vlogo in možnosti njenega 
spreminjanja, ter sistema oziroma podsistema, ki mu pripada (prav tam, str. 150–151).  
Supervizanti se učijo krožnega razumevanja, kar pomeni, da se učijo, da človeških odnosov 
ne gre razumeti linearno in vzročno-posledično. Spoznavajo soodvisnost in vzajemno 
sovplivanje obeh sodelujočih v komunikaciji, trenutnega konteksta, ravnanja, preteklih 
izkušenj in predstav obeh (prav tam, str. 151–152). Učijo se kreativnega reševanja poklicnih 
vprašanj, iskanja novih rešitev in načinov delovanja, ki bi nadomestilo ustaljeno prakso 
(prav tam, str. 152). Supervizirani odkriva lastni strokovni in osebni delež, ki ga vnaša v svoje 
poklicno delovanje in sodelovanje z drugimi, postavlja si vprašanja o tem, kakšne novosti 
lahko vnaša v svoje delo in na kakšen način, na kakšne ovire lahko pri tem naleti, kako jih 
bo odpravljal (prav tam).  
1.6. Vrste supervizije 
Najpogostejše vrste oziroma delovne oblike supervizije so individualna in skupinska 
supervizija, slednjo pa ločimo na naslednje oblike: skupinska supervizija, supervizija 
delovne skupine in intervizija (po Kobolt in Žorga 2006; Miloševič Arnold 1999; Pečjak in 
Košir 2012). Gre za eno izmed možnih klasifikacij, prisotne pa so še druge. Hawkins in 
Shohet (1989) na primer navajata naslednje štiri: individualna, skupinska, timska in 
vrstniška, Gould (1978 v Miloševič 1994, str. 484) pa govori tudi o diadni superviziji, kjer 
dva strokovnjaka eden drugemu izmenjaje nudita supervizijo.  
Individualna supervizija 
V individualni superviziji sta v supervizijski odnos vključena supervizor in supervizant, 
supervizor sodeluje le z enim strokovnjakom, kar jima omogoča bolj poglobljeno obravnavo 
strokovnih vprašanj in dilem (Miloševič Arnold 1999, str. 13). A. Kobolt (2006d, str. 220) 
izpostavi dve bistveni značilnosti individualne supervizije – delovna intenzivnost in 
intenzivnost odnosa. Supervizor in supervizant lahko dosežeta visoko stopnjo delovne 
intenzivnosti, saj sta ves njun prostor in čas namenjena superviziji, supervizor lahko vso 
svojo pozornost usmeri na supervizanta in njegovo supervizijsko gradivo. Hkrati pa njun 
intenziven odnos omogoča hitrejši in intenzivnejši razvoj transfernih in kontrantransfernih 
mehanizmov (prav tam). Za individualno supervizijo se največkrat odločajo posamezniki, ki 
potrebujejo konzultacijo o konkretnem primeru iz prakse, ter tisti, ki se znajdejo v oprijemu 
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različnih pričakovanj drugih, da bi poiskali primernejše načine spoprijemanja z njimi (prav 
tam, str. 221). Pri tem pa mora biti supervizor pozoren, da se proces supervizije, ki je sicer 
usmerjen na poklicni in osebni razvoj, ne omeji na osebno polje in tako postane bolj terapija 
kot supervizija (prav tam, str. 220).  
Skupinska supervizija 
Skupinska supervizija zajema redno srečevanje skupine supervizantov, ki jih vodi supervizor 
(Bernard in Goodyear 2014, str. 161). Udeleženci v procesu prihajajo k boljšemu in bolj 
poglobljenemu razumevanju samih sebe, k boljšemu razumevanju ljudi, s katerimi na 
delovnem mestu prihajajo v vsakodnevne odnose, ter k boljšemu razumevanju delovnega 
okolja. Pri tem jim je v veliko oporo in pomoč supervizor, za učenje pa so nadvse pomembne 
njegove povratne informacije in medsebojna interakcija udeležencev (prav tam). 
Udeleženci se v vlogi supervizanta izmenjujejo in posamezno obravnavajo lastne primere, 
ki jih vnašajo v skupino, pri čemer je celotna skupina usmerjena v iskanje rešitev in 
kreativno reševanje poklicnih dilem (Raguse 1991 v Kobolt 2006d, str. 226). Udeleženci 
spoznavajo skupinsko dinamiko, učijo se eden od drugega, prepoznavajo vzorce lastnega 
vedenja v vedenju do drugih, se identificirajo z njihovimi problemi ter ob pomoči 
supervizorja iščejo rešitve (Miloševič Arnold 1999, str. 14). 
V skupinsko supervizijo so vključeni strokovnjaki (praviloma) sorodnega poklica, paziti pa je 
treba, da skupina ni prevelika (Kobolt 2006d, str. 228). Število udeležencev mora biti 
primerno, da sta posamezniku zagotovljena razvidnost in prostor, prav tako mora 
omogočati razvoj intenzivnih stikov (prav tam, str. 228–229), supervizor pa mora svojo 
pozornost posvečati tako celotni skupini kot tudi vsakemu posamezniku ter pri tem najti 
ustrezno ravnotežje (Miloševič Arnold 1999, str. 14).  
Kot slabost skupinske supervizije bi lahko izpostavili to, da se člani v vlogi supervizanta z 
gradivom zvrstijo v daljšem času in več kot je članov, manj časa lahko posameznik posveti 
svojo pozornost svojemu poklicnemu problemu (Hawkins in Shohet 1989, str. 98; Kobolt 
2006e, str. 140), skupinski proces pa lahko postane tudi destruktiven, če skupino sestavljajo 




Supervizija delovne skupine 
Supervizija delovne skupine oziroma tima, imenovana tudi timska supervizija (Miloševič 
Arnold 1999, str. 14), je posebna oblika skupinske supervizije (Kobolt 2006f, str. 235). Gre 
za supervizijsko skupino, katere udeleženci pri svojem delu tesno sodelujejo znotraj 
določene institucije, si nudijo oporo, so medsebojno odvisni, a vendar vsak opravlja svojo 
vlogo (Hawkins in Shohet 1989, str. 101). Udeležba timske supervizije svojim članom 
omogoča skupno reševanje dilem in vprašanj, ki se pojavljajo pri njihovem skupnem delu 
(Kobolt 2006f, str. 235). 
Člani timske supervizije se v procesu posvečajo medsebojnim odnosom, čustvom in 
ozaveščanju nezavednega (Kobolt in Žižak 2010, str. 179). Reflektirajo torej načine, kako v 
delovnem okolju oblikujejo in vzdržujejo medsebojne odnose, na katerih mestih in zakaj se 
med njimi pojavljajo vrzeli v komunikaciji in odnosih (prav tam).  
Timi se za supervizijo največkrat odločajo, kadar čutijo, da pri svojem delu niso dovolj 
učinkoviti, kadar se v timu pojavljajo konflikti in nasprotja, kadar med vodjem in člani tima 
prihaja do nesporazumov, ki ovirajo doseganje želenih delovnih rezultatov, in kadar je v 
timu prisotna slabša klima (prav tam, str. 182). 
Intervizija 
Intervizija je vrsta supervizije, v kateri skupina sodelavcev s podobnim strokovnim znanjem 
ter delovnimi izkušnjami eden drugemu nudijo supervizijo, pri čemer je pomembno to, da 
se vsak izmed udeležencev izmenjaje preizkusi v vlogi supervizorja (Hanekamp 1994, str. 
503). Na ta način eden drugemu nudijo ogledalo in s tem boljši vpogled in refleksijo 
posameznika v lastno prakso (Resman 2000, str. 79). P. Henderson (1994 v Resman 2000, 
str. 80) zapiše, da je kolegialna supervizija za strokovne delavce zelo pomembna, saj meni, 
da supervizjio npr. svetovalcev najbolje izvajajo tisti svetovalci, ki izhajajo iz istega vzgojno-
izobraževalnega okolja kot supervizanti. Hkrati tuji raziskovalci (Pierce in Molloy 1990, 
Greenglass idr. 1998 v Demšar 2008, str. 127) ugotavljajo, da ima denimo podpora učiteljev 
v njihovem delovnem okolju številne pozitivne učinke – učitelji, ki so deležni več socialne 
opore sodelavcev, doživljajo nižjo stopnjo izgorelosti, opora sodelavcev pri učiteljih znižuje 




Posameznik v procesu intervizije razvija različne sposobnosti, saj enkrat prevzame vlogo 
supervizorja, drugič supervizanta (Žorga 1996, str. 90). Udeleženci reflektirajo lastno 
interakcijo v svojem delovnem okolju in se pogovarjajo o tem, kaj in kako je bilo na nek 
način povedano in kakšen odziv je to izzvalo pri drugih; udeleženci krepijo lastno zavest o 
svoji strokovnosti in avtonomnosti za reševanje poklicnih stisk in problemov (prav tam, str. 
90–91). Člani intervizije morajo obenem zaradi odsotnosti vodje sami skrbeti za jasno 
strukturo in lastno zavzetost za sodelovanje (Hawkins in Shohet 1989, str. 104).  
Supervizanti se morajo zavedati pasti, ki lahko vplivajo na kakovostno izpeljano intervizijo. 
To so poudarjanje in krepitev občutka nemoči strokovnih delavcev, izogibanje kritikam s 
prekomernim poudarjanjem pozitivnih vidikov sodelavcev zaradi tihega pričakovanja, da 
bodo tudi sami deležni samo pozitivnih povratnih informacij (Houston 1985 v Hawkins in 
Shohet 1989, str. 105). Delo v skupini lahko ovira tudi tekmovanje članov, kdo je boljši 
supervizor, ter prepoznavanje enega izmed članov kot tistega, ki je deležen vseh negativnih 
čustev (prav tam). 
1.7. Načrtovanje supervizijskega procesa 
Za kakovostno izvedbo supervizije in uspešen posameznikov osebnostni in profesionalni 
razvoj je treba zagotoviti določene pogoje (Miloševič Arnold 1999, str. 15) ter premisliti o 
vsebinskih in organizacijskih dejavnikih (Žorga 2006a, str. 165). Rešitve so vezane na dane 
okoliščine, želje, namene in cilje, ki naj bi jih supervizija uresničevala (prav tam, str. 165–
166). Podrobneje bomo pogledali naslednje dejavnike oziroma pogoje: dogovor med 
udeleženimi, delovne izkušnje in motiviranost supervizantov, izbira usposobljenega 
supervizorja, učeča se organizacija, varna klima, velikost skupine, sestava skupine, čas in 
trajanje, kraj in prostor ter finančna sredstva. Našteti in v nadaljevanju analizirani dejavniki 
oziroma pogoji se nanašajo tudi in predvsem na osrednji model supervizije v magistrskem 
delu, to je razvojno-edukativni model. 
Dogovor med udeleženimi  
Dobrodošlo je, da pred začetkom supervizijskega procesa pri načrtovanju sodelujeta tako 
supervizor kot strokovni delavec (torej udeleženec procesa supervizije), prav tako je 
pomembno sodelovanje vodstva institucije (če je ta pobudnik za sodelovanje), katere 
delavci bodo vključeni (Miloševič Arnold 1999, str. 17; Žorga 2006a, str. 166). Na ta način 
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lahko sodelujoči dosežejo učinkovit supervizijski dogovor in se v nadaljnjem procesu 
izognejo morebitnim nesporazumom (Žorga 2006a, str. 166).   
Pred začetkom supervizije se udeleženci predstavijo, izrazijo svoja pričakovanja, povedo, 
kaj jim supervizija sploh pomeni, ali so se pred tem že udeležili supervizije in kakšne so 
njihove izkušnje (Cajvert 2004, str. 157, 163).  
Sodelujoči sklenejo dogovor glede pogostosti, ure, trajanja in kraja srečanj; o pravilih in 
odgovornosti glede določanja vsebine; o pričakovanjih glede medsebojnega zaupanja; 
jasno definirajo proces in posameznikove naloge (Yeeles 2004, str. 91). Supervizor mora 
supervizante seznaniti s tem, kako bo potekal celoten proces, kako se bo posameznik moral 
na srečanje pripraviti ter koliko časa bodo posvetili posameznemu primeru (prav tam). 
Žorga (2006a, str. 166) poleg tega dodaja, da je treba skleniti dogovor tudi o ciljih, temi in 
področju dela ter nenazadnje o medsebojnem načinu komuniciranja zunaj supervizijskih 
srečanj. 
Delovne izkušnje in motiviranost supervizantov 
V supervizijski proces so lahko vključeni posamezniki, ki imajo široka teoretična znanja s 
področja vzgoje in izobraževanja, neposreden stik z ljudmi pri svojem delu in praktične 
izkušnje, iz katerih bodo izhajali v supervizijskem procesu (Miloševič Arnold 1999, str. 15; 
Žorga 2006a, str. 174). Nujno potrebne so tudi supervizantova pripravljenost, motiviranost 
in osebnostna zavzetost za učenje in razvoj, ki posamezniku omogoča resnejše supervizijsko 
delo (Derganc 2003, str. 234; Žorga 2006a, str. 167), saj učenje v supervizijskem procesu od 
udeleženca zahteva veliko mero samostojnosti in lastnega dela (Rot 1980 v Erzar Metelko 
1999, str. 85). Motiviranost posameznika za kakovostno delo bo večja, če ima možnost 
prostovoljnega sprejemanja odločitve o tem, ali in v kakšni obliki supervizije bo sodeloval 
(Žorga 2006a, str. 167).  
Tudi Resman (2000, str. 79) se strinja, da bi morala biti iskanje supervizijske pomoči in 
vključitev v proces stvar posameznika, za kar se bo odločil zaradi svojega občutka 






Pomembno je, da se supervizor zaveda lastne osebnosti, nezavednih vidikov svoje 
osebnosti, slabosti in potreb, saj jih tako lažje nadzira. Prav tako mora imeti ustrezno znanje 
z izbranega strokovnega področja, dovolj delovnih izkušenj in biti mora strokovno 
usposobljen za izvajanje supervizije (Švagan 2010, str. 73; Žorga 2006a, str. 175–180). 
Supervizor naj bi bil strokovnjak za področje, s katerega izvaja supervizijo (Žorga 2006b, str. 
285). Uspešnega supervizorja odlikujejo njegova kreativnost, prilagajanje svojega sloga 
dela in interveniranje glede na zmožnosti in potrebe udeležencev (Ajduković 2004a, str. 
205–206).  
Učinkovit supervizor v procesu s supervizanti vzpostavlja dvosmerno komunikacijo, ustvarja 
sproščeno vzdušje ter tako spodbuja obojestransko in odkrito izražanje misli in čustev 
(Kadushin 1985, str. 428). Izžareva samozavest, gradi na zaupnem odnosu z udeleženci, 
krepi njihov občutek varnosti – jih sprejema takšne, kot so, jim daje občutek topline, je 
empatičen, spoštljiv, izkazuje zanimanje, jim nudi podporo, je fleksibilen (prav tam, str. 
429).  
Pomen organizacije za udeležence supervizije 
Proces supervizije in posameznikovo učenje sta lahko še uspešnejša, če delovne 
organizacije, iz katere izhajajo udeleženci supervizije, spodbujajo učenje in napredek 
delavcev, skrbijo za pozitivno klimo, dobre medsebojne odnose, odkrito komunikacijo in 
imajo podpirajoče vodstvo (Žorga 2006a, str. 174). Hawkins in Shohet (1998, str. 137) 
verjameta, da terapevti, socialni in svetovalni delavci ljudi ob sebi najbolj spodbudijo k 
učenju, če so sami deležni podpore, učenja in razvoja. Hkrati bo organizacija, ki poskrbi za 
učenje vodstva in ostalih strokovnih delavcev, lažje prepoznala in zadovoljila potrebe 
uporabnikov, saj bodo prepoznane in zadovoljene tudi potrebe zaposlenih (prav tam). 
Gre za vzpostavitev kulture oziroma splošno sprejetih temeljnih predpostavk institucije, ki 
se izkazujejo za učinkovite in se kot take utrjujejo in prenašajo na nove člane (Bečaj 1999, 
str. 164). Ravno zgoraj naštete značilnosti učeče se organizacije lahko med drugim pozitivno 





Eden izmed pomembnejših pogojev učenja v superviziji je zaupanje supervizantov do 
supervizorja ter zaupanje med supervizanti (Miloševič Arnold 1999, str. 16). Večje kot bo 
medsebojno zaupanje, bolj bodo udeleženci predani procesu supervizije, učenju in razvoju 
(Bernard in Goodyear 2014, str. 90). Na začetni stopnji supervizijskega procesa je zato 
koristno, da vsi udeleženci sklenejo dogovor o zaupnosti in se zavežejo, da vsebine in 
dogajanje v superviziji ostane v skupini, ter tako skupaj poskrbijo za varno klimo skozi 
celoten proces (Žorga 2006a, str. 196–197).  
Velikost skupine 
Število udeležencev supervizijske skupine mora vsakemu posamezniku dopuščati dovolj 
osebnega prostora in možnosti, da se med člani razvijejo intenzivni odnosi (Kobolt 2002, 
str. 91). Avtorji glede najbolj optimalnega števila članov v supervizijski skupini prihajajo do 
različnih sklepov (prav tam). Atherton (1986 v Žorga 2006a, str. 171) kot najbolj primerno 
predlaga čim manjšo supervizijsko skupino oziroma da v skupini ne bi smelo biti več kot štiri 
oziroma pet članov. A. Kobolt (2002, str. 91) postavi zgornjo mejo števila udeležencev, in 
sicer 12–14, Belardi (1994 v Kobolt 2002, str. 91) v supervizijski skupini dopušča kar do 20 
udeležencev, Bernard in Goodyear (2014, str. 161) pa le od pet do največ 10 udeležencev. 
V razvojno-edukativnem modelu je najpogosteje vključenih šest strokovnih delavcev, kot 
najbolj optimalno število pa S. Žorga (2006a, str. 171; 2006b, str. 285) predlaga tri, največ 
štiri udeležence. Takšno število dopušča veliko možnosti za vzpostavljanje komunikacije, 
hkrati je skupina dovolj majhna, da ne razpade na manjše podskupine (Žorga 2006a, str. 
171). 
Sestava skupine 
Sestava skupine je pomemben dejavnik delovanja celotne skupine, pri tem pa moramo 
razmisliti o namenu supervizije ter izkušnjah in znanju članov konkretne skupine (Hawkins 
in Shohet 1989, str. 99).  
Kadar želijo udeleženci supervizije obravnavati predvsem svoje delovne izkušnje, je 
najbolje, da se ti med seboj ne poznajo in so poklicno neodvisni eden od drugega (Žorga 
2006a, str. 172). S. Žorga (1997, str. 19; 2002, str. 172) na podlagi lastnih izkušenj prihaja 
do ugotovitve, da udeleženci, ki opravljajo različna dela, vendar s podobno populacijo, v 
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supervizijsko skupino prinašajo pester nabor izkušenj in s tem možnost za predelavo 
problemov z različnih zornih kotov. 
Kadar je glavni namen supervizije izgrajevanje tima ali uvajanje novega koncepta dela, pa 
je najbolje, da so v skupino vključeni vsi člani strokovnega tima, ki pri svojem delu tesno 
sodelujejo in so medsebojno odvisni (Žorga 1997, str. 19; Žorga 2002, str. 173). Načeloma 
so nekatera njihova osnovna znanja in veščine, ki so jih pridobili v času šolanja, primerljive, 
spet po drugi strani pa opravljajo različna dela, na različnih področjih in imajo različne 
izkušnje, kar lahko zopet pripelje do raznovrstnih pogledov na nek problem (Ajduković 
2004b, str. 141). V primeru, da posameznik potrebuje poglobljeno obravnavo določene 
teme, jo bo včasih najlažje predelal v individualni superviziji (Žorga 1997, str. 19; 2002, str. 
173).  
Čas in trajanje 
Pomembno je, da supervizija poteka redno in skozi daljše časovno obdobje, saj lahko le 
tako dosežemo želene pozitivne učinke – to je zaupljiv odnos v skupini oziroma med 
supervizorjem in strokovnim delavcem, ki udeleženim daje možnost učenja in strokovne 
rasti (Žorga 1997, str. 17; Žorga 2006a, str. 168). Dobrodošlo je vnaprejšnje načrtovanje 
terminov srečanj, da lahko udeleženci načrtujejo svoj čas, torej predvidijo dovolj časa za 
posamezno srečanje in se nanj ustrezno pripravijo (Miloševič Arnold 1999, str. 17).  
Supervizijski cikel v razvojno-edukativnem modelu naj bi zajemal 15–20 srečanj, supervizija 
naj bi potekala vsake 14 dni, glede na predhodno dogovorjene datume, posamezno 
srečanje pa naj poteka od ene do treh ur (Žorga 2006b, str. 285–286).    
Kraj in prostor  
Dogovoriti se je treba glede kraja in prostora sestajanja. Da se izognemo nepotrebnim 
motnjam in napetemu ozračju, ki bi se lahko pojavilo, je običajno najbolje, da supervizija 
poteka na t. i. »nevtralnem ozemlju«, to je zunaj ustanove, v kateri je posameznik zaposlen 
(Žorga 2006a, str. 166). Pomembno je, da je prostor stalen, da omogoča nemoteno delo, 
brez telefonov in drugih obiskovalcev, ki bi prihajali in odhajali (Miloševič Arnold 1999, str. 





Za supervizorje je treba zagotoviti finančna sredstva, saj njihovo delo dosega visoko stopnjo 
zahtevnosti in odgovornosti. Višina plačila bo odvisna od supervizorjeve usposobljenosti in 
kakovosti opravljenega dela (Miloševič Arnold 1999, str. 17). 
1.8. Faze supervizijskega procesa 
Supervizija je sistematično načrtovan in kontinuiran proces, poteka torej skozi daljše 
časovno obdobje in obsega nekje do 20 srečanj (Miloševič Arnold 1999, str. 22–23; Žorga 
2006a, str. 193). Skozi vsa srečanja oziroma celoten cikel supervizije se po S. Žorga (2006a, 
str. 193–204) zvrstijo štiri stopnje: pripravljalna, začetna, osrednja in sklepna faza, v okviru 
posameznih faz pa se izvajajo vmesne in zaključna evalvacija. 
Pripravljalna faza  
Pripravljalna faza poteka pred začetkom supervizije; zanjo je značilna izmenjava informacij, 
na podlagi katerih udeleženci sprejmejo odločitev glede nadaljnjega sodelovanja v 
superviziji (Miloševič Arnold 1999, str. 23; Žorga 2006a, str. 194–195). Supervizor 
udeležencem predstavi metodo supervizije, njen proces, njene cilje in oblike dela, pogoje, 
ki morajo biti izpolnjeni za izvajanje supervizije, hkrati bodočim supervizantom  predstavi 
njihove pravice in obveznosti. 
Supervizor zbere tudi osnovne informacije o supervizantih, njihovih področjih dela oziroma 
institucijah, v katerih delajo, o razmerah na delovnem mestu ter njihovih željah in 
pričakovanjih v zvezi s supervizijo (prav tam). Skupaj se poskušajo dogovoriti tudi o času 
supervizijskih srečanj (Miloševič Arnold 1999, str. 23). Če supervizor po temeljitem 
premisleku presodi, da bo za določeno skupino zmožen voditi supervizijo, potem se lahko 
ta začne (Žorga 2006a, str. 196).  
Začetna faza 
Na začetni stopnji supervizor skupaj z udeleženci oblikuje delovni načrt, ki zajema pravila, 
omejitve in cilje ter hkrati predstavlja temelj nadaljnjega dela (Miloševič Arnold 1999, str. 
24; Žorga 2006a, str. 197). Supervizor najprej razjasni, kaj je supervizija, kakšni so njeni cilji, 
preveri, kaj udeleženci že vedo o superviziji in kako jo razumejo, pri čemer je pomembno, 
da imajo v zvezi s supervizijo čim bolj jasna pričakovanja (Žorga 2006a, str. 196–197). 
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Naslednja pomembna funkcija začetne faze je izgrajevanje medsebojnih odnosov, 
vzpostavljanje zaupne klime in občutek psihološke varnosti, saj ravno ustvarjanje 
pozitivnega vzdušja in kakovostno izpeljana začetna srečanja pripomorejo k stanovitnemu 
vzdušju skozi celoten proces (prav tam, str. 197). Določiti je treba tudi osnovne ali skupne 
teme oziroma identificirati probleme, ki bi jih udeleženci radi skupaj predelovali (prav tam, 
str. 198). Hkrati je dobrodošlo, da posamezniki razmislijo o delovnih situacijah, ki so zanj 
obremenjujoče in jim dajejo občutek nezadovoljstva, nemoči ter neprijetnosti (Miloševič 
Arnold 1999, str. 26) in na podlagi teh konkretnih delovnih izkušenj opredelijo individualne 
cilje (Žorga 2006a, str. 198).  
Nenazadnje morajo skleniti tudi dogovore o kraju, času, trajanju in številu supervizijskih 
srečanj, o načinu plačila, dogovoriti se morajo o načinu poročanja, predstavitve gradiva in 
zaključnih evalvacijah ter o zaupnosti znotraj supervizijske skupine (Žorga 2006a, str. 198).  
Na prvi stopnji supervizije udeleženci že pričnejo z delom s konkretnim gradivom, ki temelji 
na njihovih lastnih delovnih izkušnjah (prav tam).  Začetna faza supervizije zajema tudi 
vmesno evalvacijo, ki pride na vrsto po približno petih srečanjih (prav tam), pri kateri 
supervizanti preverijo, katere v začetku postavljene cilje so dosegli, presojajo supervizijski 
proces, medsebojne odnose v skupini, supervizant odkriva, kaj se je naučil o svojem delu in 
o sebi (Miloševič Arnold 1999, str. 27). Udeleženci morajo v nadaljnjem procesu svojo 
pozornost posvečati tistemu, kar je bilo načrtovano, a do tedaj ni bilo uresničeno (prav 
tam).  
Delovna faza 
Delovna faza predstavlja bistvo supervizije, saj zajema intenzivno in poglobljeno obravnavo 
konkretnih opisov zgodb in situacij iz prakse, udeleženci odgovarjajo na supervizijska 
vprašanja in prek analize pridobivajo nova spoznanja, ki jih asimilirajo v svoje poklicno 
delovanje (Miloševič Arnold 1999, str. 27; Žorga 2006a, str. 199–200). Udeleženci procesa 
v omenjeni fazi počasi razkrivajo svoje osebno življenje, se med seboj spoznavajo, 
vzpostavljajo zaupen odnos ter prek tega vzajemno odkrivajo šibkosti, moči in vzorce 
vedenja (Žorga 2006a, str. 200). V kasnejšem obdobju delovne faze superviziranci 
postopoma spoznavajo tudi sami sebe in ozaveščajo vzvode za svoja ravnanja (prav tam).  
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V delovni fazi se pogosto pojavi vzporedni proces oziroma paralelizem, v katerem se 
določeni vidiki iz poklicnih situacij supervizantov pojavljajo v supervizijskem procesu. 
Supervizirani namreč konkretno situacijo predstavi na način, kot ga je zaznal sam, kar lahko 
pri ostalih članih skupine povzroči, da tudi sami primer vidijo kot težko rešljiv (prav tam). 
Pri tem je pomembno, da udeleženci prepoznajo morebitne vzporedne procese in jih 
analizirajo ter iščejo povezave in ločnice med tem, kaj se je dogajalo v poklicni situaciji in 
kako je bil primer predstavljen v supervizijski skupini (prav tam, str. 200–201). 
Zaključna faza 
Na vrsti je še zadnja faza supervizije in s tem postopno zaključevanje dela ter 
vzpostavljenega odnosa med supervizorjem in supervizanti (Caspi in Reid 2002, str. 162). 
Posvetijo se še zadnjim zadanim nalogam, zaključujejo birokracijo, formulirajo zaključne 
evalvacije, presojajo napredke v medsebojnem odnosu od začetka do konca supervizije 
(prav tam, str. 163). 
Pomemben korak te faze je zaključna evalvacija (Caspi in Reid 2002, str. 166; Žorga 2006a, 
str. 202), prek katere supervizanti proučijo preteklo dogajanje, to dogajanje integrirajo in 
si odpirajo nove možnosti za nadaljnje učenje zunaj supervizije (Žorga 2006a, str. 203). 
Zaključna evalvacija naj bi se izvedla že na predzadnjem srečanju, saj supervizorji s tem dajo 
udeležencem priložnost ponovnega razgovora, dopolnjevanja in razjasnjevanja predhodnih 
ugotovitev o doseženih oziroma nedoseženih ciljih supervizije (prav tam).  
Supervizor v zaključni fazi supervizantom odpira nove priložnosti oziroma nakaže nove poti 
za učenje zunaj supervizije in jih na ta način spodbudi, da tudi v kasnejših obdobjih na 
delovnem mestu uporabljajo znanja, ki so jih pridobili v procesu supervizije, in ne zapadejo 
v stare vzorce delovanja (Miloševič Arnold 1999, str. 28).   
Predpostavljamo, da je supervizija metoda, ki bi tudi svetovalnim delavcem v vrtcu prinesla 
mnogo pozitivnih učinkov. To predpostavko potrjuje tudi priporočilo Zavoda RS za šolstvo 
(Malešević 2018, str. 38), v katerem je priporočilo, naj se svetovalni delavci v vrtcu vsaj 
vsakih pet let udeležijo daljšega strokovnega izobraževanja oziroma izpopolnjevanja, kot 
primer pa navedejo supervizijo. Avtorji namreč na podlagi svojih raziskovanj ugotavljajo, da 
vključenost v dlje časa trajajoča izobraževanja svetovalnim delavcem prinaša večjo mero 
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strokovnosti, suverenosti, samostojnosti pri delu ter prispeva k njihovi boljši poklicni 
identiteti.   
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2. SVETOVALNI DELAVCI V VRTCU IN SUPERVIZIJA 
2.1. Šolsko svetovalno delo 
Šolska svetovalna služba je posebnost slovenskega šolskega sistema, saj smo ena od redkih 
držav, ki imajo svetovalno službo organizirano znotraj šole oziroma vrtca (Bela knjiga o 
vzgoji in izobraževanju 2011, str. 480–481, v nadaljevanju Bela knjiga 2011). V večini tujih 
držav so namreč strokovnjaki za svetovanje zaposleni v različnih strokovnih centrih – 
vzgojnih, pedagoško-psiholoških posvetovalnicah ali svetovalnih centrih (prav tam). Večina 
slovenskih ravnateljev in učiteljev je šolski svetovalni službi naklonjena, jo sprejema kot 
sestavni del šolskega kolektiva, še več, do sedaj se je delo šolskih svetovalnih delavcev 
izkazalo za nenadomestljivo (Bela knjiga 2011, str. 482; Privošnik in Urbanc 2009, str. 418). 
Delo šolske svetovalne službe v Sloveniji je zakonsko umeščeno v javni sistem vzgoje in 
izobraževanja, ta pa je pri svojem delu strokovno avtonomna (Bezić 1998, str. 81). Deluje 
tako v vrtcu kot tudi osnovni šoli in srednjem izobraževanju (Zakon o organizaciji in 
financiranju … 2016, v nadaljevanju ZOFVI 2016). ZOFVI (2016) v svojem 67. členu določa, 
da »v vsakem javnem vrtcu ali šoli deluje svetovalna služba, ki svetuje otrokom, učencem, 
vajencem, dijakom, učiteljem in staršem; sodeluje z vzgojitelji, učitelji in vodstvom pri 
načrtovanju, spremljanju in evalvaciji vrtca oziroma šole in opravljanju vzgojno-
izobraževalnega dela ter opravlja poklicno svetovanje«.  
Šolski svetovalni delavci so strokovni delavci institucije, ki opravljajo dejavnost vzgoje in 
izobraževanja (ZOFVI 2016, 5. člen), pri čemer so obvezani ravnati skladno z zakonom in 
javno veljavnimi programi, delovati morajo v smeri objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti, 
pri sprejemanju svojih odločitev so strokovno avtonomni (prav tam, člen 92). Okvir za delo 
jim predstavljajo Programske smernice za delo šolske svetovalne službe (v nadaljevanju 
Programske smernice) (Programske smernice … 2008, str. 18). Vsak svetovalni delavec s 
svojo strokovno usposobljenostjo glede na posebnosti in potrebe ustanove ter vseh 
udeleženih posameznikov ter s pomočjo smernic izbira prioritetne naloge in jasno 
opredeljuje svoj strokovni prispevek (prav tam). Termin šolsko svetovalno delo torej 
poimenuje celoten koncept, katerega del je tudi svetovalna služba v vrtcu, na katero se 
osredotočamo v nadaljevanju.  
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Področja dela, ki jih navajajo Programske smernice (2008, str. 16) in jih opravljajo svetovalni 
delavci v vrtcu, so svetovalno delo z otroki, svetovalno delo z vzgojitelji in vzgojitelji 
predšolskih otrok – pomočniki vzgojiteljev, svetovalno delo s starši, sodelovanje z vodstvom 
vrtca ter sodelovanje z zunanjimi ustanovami. Pri vsakem navedenem področju mora biti 
svetovalni delavec usmerjen na posameznika, skupino oziroma celotno populacijo (prav 
tam). Pri tem je bistvenega pomena njegova dostopnost vsem udeležencem, hkrati pa si 
mora prizadevati, da svetovalni delavec sam najde pot do tistih posameznikov, ki se ne 
čutijo nagovorjene (prav tam). 
2.2. Svetovalno delo v vrtcu   
Preden spregovorimo o vlogi in posebnostih pri delu svetovalnega delavca v vrtcu, bi veljalo 
opozoriti na pozitivne učinke vrtca na otroka in njegov razvoj. Vključevanje otrok v 
kakovostno predšolsko vzgojo v vrtcu je izjemnega pomena za njihov trenutni in kasnejši 
razvoj in učenje (Marjanovič Umek in Kroflič 2009, str. 6). Obdobje dojenčka, malčka in 
predšolskega otroka je ključno za njegov zaznavni, miselni, govorni in čustveni razvoj, otrok 
je v tem obdobju izjemno dojemljiv tudi za razvoj gibalnih in socialnih spretnosti (prav tam).  
K delovanju vrtca in doseganju kakovostnega izvajanja predšolske vzgoje s svojim delom 
prispeva tudi svetovalna služba. Resman (2008, str. 8–10) je že pred več kot desetimi leti 
opozoril, da se kažejo čedalje večje potrebe vrtcev (in šol) po svetovalnih delavcih. Zaznane 
potrebe izhajajo iz spremenjenih življenjskih situacij in tudi naše večje občutljivosti za 
njihovo zaznavanje – spreminjanje strukture in kulture družin, integracija otrok različnega 
socialnega, kulturnega in nacionalnega porekla (prav tam). Tudi sodobnejše analize 
(Gabrovec 2015, str. 23) kažejo, da je svetovalna služba nepogrešljiv del vrtcev, saj ima 
pomembno vlogo pri usmerjanju otrok pri doseganju vzgojno-izobraževalnih ciljev in pri 
njihovem osebnostnem in socialnem razvoju, ključna pa je tudi za sodelovanje s starši in 
drugimi strokovnimi delavci vrtca. 
Predšolsko vzgojo urejata dva zakona, in sicer ZOFVI (2016), ki ureja pogoje za opravljanje 
vzgojno-izobraževalne dejavnosti, upravljanja in financiranja za vsa področja vzgoje in 
izobraževanja, ter Zakon o vrtcih (2017, v nadaljevanju ZVrt), ki ureja predšolsko vzgojo. 
Znotraj omenjenih zakonov in določil drugih pravilnikov prepoznavamo naslednje naloge 
svetovalnih delavcev v vrtcu.  
32 
 
Svetovalni delavci v vrtcu skladno s 46. členom, kot ga narekuje ZVrt (2017), vodijo osebno 
evidenco otrok, za katere presodijo, da potrebujejo strokovno svetovanje ali pomoč. O 
zbiranju podatkov morajo soglašati starši otroka, razen v tistih primerih, ko je otrok v 
družini ogrožen in ga je zato treba zavarovati. Evidenca osebnih podatkov otrok vsebuje 
družinsko in socialno anamnezo, razvojno anamnezo, diagnostične podatke, postopke 
strokovne pomoči in strokovna mnenja zunanjih institucij, kot so: center za socialno delo, 
zdravstvene institucije, svetovalni centri oziroma vzgojne posvetovalnice (prav tam).  
Pravilnik o zbiranju in varstvu osebnih podatkov na področju predšolske vzgoje (2004) v 
svojem 7. členu dodaja, da svetovalni delavec vodi dokumentacijo, t. i. osebno mapo 
otroka. Taisti člen svetovalnega delavca zavezuje h konkretni utemeljitvi namena zbiranja 
osebnih podatkov v okviru svetovanja oziroma nudenja pomoči. Starši lahko soglasje 
kadarkoli pisno prekličejo in če svetovalni delavec s postopkom po preklicu soglasja kljub 
temu nadaljuje, mora ta v evidenco vložiti tudi svojo oceno in dokazila o dejanski 
ogroženosti otroka v družini (prav tam). Naloga svetovalne službe je tudi, da v osebni mapi 
vodi podatke in dokumentacijo o otrokovih posebnih potrebah, določenih na podlagi 
odločbe o usmeritvi (prav tam, 8. člen).  
Svetovalni delavec sme o vsebini osebne mape otroka seznaniti tudi vzgojitelja in vzgojitelja 
predšolskih otrok – pomočnika vzgojitelja, ki opravljata vzgojno delo z otrokom, ter ostale 
osebe, ki sodelujejo v  projektu pomoči oziroma pri izvajanju individualiziranega programa 
za otroke s posebnimi potrebami, če je to potrebno za dosego namenov nudenja strokovne 
pomoči oziroma če je v skladu z izvajanjem individualiziranega programa (prav tam, 9. člen). 
Po 67. členu ZOFVI (2016) svetovalni delavci prav tako sodelujejo pri pripravi in izvedbi 
individualiziranih programov za otroke s posebnimi potrebami. 
Vlogo in naloge svetovalnega delavca v vrtcu predstavlja tudi v Kurikulum za vrtce (2008, v 
nadaljevanju Kurikulum). Kurikulum je nacionalni dokument, ki navaja temeljna načela in 
cilje predšolske vzgoje, znotraj teh načel pa prepoznavamo tudi vlogo svetovalnih delavcev 
pri uresničevanju vzgojno-izobraževalnih ciljev. Skrbi torej za odprtost Kurikuluma in 
avtonomnost vrtca, vzpostavlja stik med vrtcem in starši ter med vrtcem in osnovno šolo, 
sodeluje s strokovnimi delavci znotraj vrtca, sodeluje z zunanjimi institucijami, evalvira 
vzgojno-izobraževalno delo vzgojiteljev in jim nudi strokovno oporo (prav tam, str. 11–17). 
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V nadaljevanju predstavljamo posamezno področje dela svetovalne službe v vrtcu, kot jih 
navajajo Programske smernice: Svetovalna služba v vrtcu (2008), ter se pri tem na določenih 
točkah navezujemo na nekatere avtorje. V okviru svetovalnega dela z otroki svetovalni 
delavec tem nudi pomoč v obliki podpore in spodbude za njihov najboljši možen razvoj 
(Programske smernice … 2008, str. 19). Nudi jim pomoč pri uvajanju v vrtec, pri prehodu iz 
ene skupine v drugo, pri prehodu v drug vrtec ter pri prehodu v šolo. Nadalje zajema pomoč 
otrokom s težavami, ki izvirajo iz socialnega okolja, pomoč otrokom s težavami v 
prilagajanju in sodelovanju v skupini, nudi pomoč otrokom z razvojnimi težavami in drugimi 
posebnimi potrebami (prav tam, str. 19). Namen dela svetovalnega delavca z otroki ali 
celotno skupino je razvoj tistih specifičnosti, ki presegajo usposobljenost in naloge 
vzgojiteljice (Resman 1999b, str. 129). Načrtuje in izpelje dejavnosti za otroke, ki kažejo 
znake odstopanja od povprečja na področju govora, specifičnih telesnih spretnosti ali na 
socialnem področju (prav tam).  
Svetovalni delavec v vrtcu mora pri svetovanju predšolskemu otroku upoštevati njegove 
razvojne posebnosti in zmožnosti (Pečjak in Košir 2012, str. 197). Zavedati se mora, da 
otrokovo učenje v zgodnjem otroštvu (med četrtim in sedmim letom) o svetu in sebi poteka 
predvsem s ponavljanjem, aktivnim vključevanjem in konkretno izkušnjo. Iz tega razloga je 
najpogostejša oblika svetovanja posredna, kar pomeni, da svetovalni delavec v vrtcu 
pojasnjuje otrokovo vedenje in daje nasvete staršem in vzgojiteljem, vezane na njegovo 
vedenje (prav tam).  
Poznati mora tudi znake, ki nakazujejo otrokove stiske (prav tam, str. 199). Otrok v 
predšolskem obdobju ima omejene sposobnosti vpogleda v lastne težave, težje jih tudi 
verbalizira, zato je pri spoprijemanju s stresnimi situacijami v veliki meri odvisen od odrasle 
osebe (prav tam). Svetovalni delavec mora biti pozoren na naslednja vedenja: umik, 
poklapanost, prenehanje govora, regresivne vedenjske vzorce, povečano odvisnost od 
odrasle osebe, večkratno podoživljanje travmatičnega dogodka skozi igro (Sharp in Cowie 
1998 v Pečjak in Košir 2012, str. 200). 
Posebnost svetovalnega dela v vrtcu je zagotovo posredna oblika svetovanja, za katero je 
značilno sodelovanje svetovalnega delavca s strokovnimi delavci vrtca, starši in vodstvom, 
manj je »neposrednega svetovanja otrokom« (Resman 1999b, str. 130). Vzgojitelji in 
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vzgojitelji predšolskih otrok – pomočniki vzgojiteljev se s svetovalnim delavcem posvetujejo 
glede načrtovanja programa, njegove izvedbe in evalvacije življenja v oddelku (Programske 
smernice 2008, str. 20). Konkretneje bi to pomenilo, da jim svetovalni delavec nudi oporo 
pri oblikovanju fizičnega in socialnega okolja, oblikovanju vsebinske ponudbe dejavnosti, 
izboru materiala, oblik in metod dela, organizaciji časa, počitka, spanja, hranjenja ter 
iskanju ustreznih načinov komuniciranja z otrok. V skupnem sodelovanju evalvirajo 
vzgojno-izobraževalno delo v oddelku, sodelujejo pri izvajanju programa za predšolske 
otroke (npr. v primeru, ko ima vzgojitelj težave pri vodenju skupine, mu je v oporo pri 
oblikovanju skupine kot socialne skupnosti ter izboljšanju njene klime, koordinira vzgojno-
izobraževalno delo z otroki s posebnimi potrebami, ki so integrirani v redne oddelke, itd.) 
ter pri strokovnem izobraževanju in usposabljanju vzgojiteljev in vzgojiteljev predšolskih 
otrok – pomočnikov vzgojiteljev (prav tam).  
Resman (1999b, str. 129–132) glede sodelovanja z vzgojiteljem opozarja, da je svetovalni 
delavec tisti, ki jim je v oporo. Skupaj kot sodelavca zbirata podatke, jih analizirata, 
izmenjujeta zamisli o delu, naredita načrt, ga uresničujeta in skupaj analizirata rezultate. 
Svetovalni delavec nudi podporo pri oblikovanju ustreznega socialnega okolja, načrtovanju 
kakovostnih vzgojno-izobraževalnih programov in njihovem uresničevanju. Če ima 
vzgojitelj težave pri vodenju skupine, mu je v oporo pri oblikovanju skupine kot socialne 
skupnosti, je v pomoč na tistih področjih, kjer vzgojitelj ni dovolj usposobljen, npr. pri delu 
z otroki s posebnimi potrebami, nudi pomoč v obliki posebne obravnave otrok, ki imajo 
težave pri navezovanju socialnih stikov. Nenazadnje evalvira vzgojno-izobraževalno delo 
vzgojiteljev (prav tam). 
Naslednje področje delovanja svetovalnih delavcev je svetovalno delo s starši in družinami 
(Programske smernice … 2008, str. 20–22). Svetovalni delavec sodeluje z vzgojiteljem in 
vodstvom vrtca pri razvijanju oblik kakovostnega sodelovanja med vrtcem in starši, nudi 
podporo staršem pri njihovem vključevanju v vzgojno-izobraževalno delo v oddelku (v 
primerih uvajanja otrok v vrtec ali občasnega ali rednega prostovoljnega vključevanja v 
različne dejavnosti v vrtcu), staršem nudi oporo pri razumevanju in spodbujanju otrokovega 
razvoja in učenja v predšolskem obdobju ter pri opravljanju starševske vloge (tematska 
predavanja, delavnice, individualni razgovori, informiranje staršev itd.).  
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Svetovalni delavci naj bi bili tisti, ki spodbujajo starše k aktivni participaciji za otrokov 
celostni razvoj, posvečajo posebno pozornost prehodu otrok od doma v vrtec in iz vrtca v 
šolo, vključuje se v proces diagnosticiranja otrokove zrelosti (Resman 1999b, str. 134–136). 
Svetovalni delavci organizirajo različne oblike sodelovanja med vrtcem in starši, vključujejo 
jih v oblikovanje podobe vrtca in podobe skupin, starši prek vzgojiteljev in svetovalnih 
delavcev reflektirajo starševstvo ter razvojne posebnosti otrok (prav tam). Svetovalna 
služba naj bi bila povezovalni del med starši in vrtcem, zagotavljala naj bi možnost 
sodelovanja, povezovanja, medsebojne pomoči in podpore (Kalin idr. 2009, str. 96). Pri tem 
je pomembna naloga svetovalnega delavca, da staršem predstavi svojo vlogo (prav tam), 
da jim predstavi pozitivne učinke njihovega medsebojnega sodelovanja, jih motivira za 
sodelovanje z redno izmenjavo informacij o otrokovih napredkih in s skupnimi izobraževanji 
za starše in strokovne delavce (Mrvar 2008, str. 126). 
Nadalje Programske smernice (2008, str. 22–23) opredeljujejo sodelovanje svetovalne 
službe z vodstvom vrtca, kar zajema skupno načrtovanje, spremljanje in evalvacijo 
vsakdanjega življenja in dela v vrtcu (letni delovni načrt vrtca, izbiranje in načrtovanje 
programov v vrtcu, izdelava predlogov za nadstandardne programe) ter posvetovalno delo 
z vodstvom vrtca (sem spada sodelovanje na kolegijih, delovnih sestankih, sklicih 
vzgojiteljskega zbora, strokovnih aktivih, z vodstvom se posvetuje glede vseh prej 
omenjenih področij dela). 
Zadnje področje je sodelovanje svetovalne službe s strokovnimi delavci iz ustreznih 
zunanjih ustanov, kot so: mobilni defektolog, svetovalni centri, vzgojne posvetovalnice, 
zdravstveni domovi, centri za socialno delo, svetovalna služba iz osnovne šole, Zavod RS za 
šolstvo, Pedagoški inštitut, fakulteta, Republiški strokovni aktiv svetovalnih delavcev (prav 
tam, str. 23–24). Sodelovanje svetovalnega delavca s posamezniki in institucijami iz 
skupnosti je izjemno pomembno zaradi dodatne podpore, pomoči in virov, ki koristijo 
otrokom oziroma učencem in drugim udeležencem šole in vrtca (gl. v Gregorčič Mrvar in 
Mažgon 2016, str. 40). 
Na področju šolske svetovalne službe v zadnjih petnajstih letih prihaja do sprememb, ki 
pomembno vplivajo na koncept, prakso šolskega svetovanja, položaj in vlogo svetovalnega 
delavca v vrtcu in šoli (Gregorčič Mrvar in Resman 2016, str. 11). Poleg omenjenih nalog so 
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svetovalni delavci v vrtcih (in šolah) v zadnjih desetih letih dobili dodatne zadolžitve, kar 
zanje pomeni več organizacijskih in koordinacijskih nalog, večji obseg dokumentacije (Bizjak 
2014, str. 50). Gre za naloge, ki so posledica novih sistemskih rešitev in konceptov, ki so se 
v zadnjih letih vpeljali v delovanje vzgojno-izobraževalnih ustanov (Malešević 2018, str. 4). 
Nove rešitve v svojem bistvu prispevajo k posodobitvi strokovnih rešitev na področju 
razvojnega in preventivnega dela svetovalne službe v vrtcu oziroma šoli, po drugi strani pa 
lahko pomenijo oddaljevanje od strokovnih usmeritev, kot jih določa konceptualna podlaga 
(prav tam), ter povečan obseg in intenzivnost njihovega dela (Bezić 2008, str. 62).  
Nekatere izmed sodobnejših sistemskih rešitev na področju predšolske vzgoje so Zakon o 
celostni zgodnji obravnavi predšolskih otrok s posebnimi potrebami (2019) ter (povz. po 
Malešević 2018, str. 4) Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011), Pravilnik o 
zbiranju in varstvu osebnih podatkov na področju predšolske vzgoje (2004), Pravilnik o 
obravnavi nasilja v družini za vzgojno-izobraževalne zavode (2009) in Smernice za 
vključevanje otrok priseljencev v vrtce in šole (2012). 
Nedavno sprejet Zakon o celostni zgodnji obravnavi predšolskih otrok s posebnimi 
potrebami (2019) obsega obravnavo otroka in njegove družine z namenom, da se zagotovi 
in spodbudi otrokov razvoj, okrepi zmogljivost družine ter spodbudi socialna vključenost 
družine in otroka (prav tam, 1. člen, 2. alineja). Na Centru za zgodnjo obravnavo se oblikuje 
interdisciplinarni tim (prav tam, 8. člen), ki opravi diagnostiko otroka, oceni njegove 
zmožnosti in potrebe, pripravi in spremlja individualiziran načrt pomoči družini itd. (prav 
tam, 10. člen, 3. alineja). Svetovalni delavec ni član interdisciplinarnega tima, ampak je 
skladno s 3. alinejo 16. člena (prav tam) član strokovne skupine za zgodnjo obravnavo otrok 
v vrtcu, ki skupaj s strokovnimi delavci v oddelku ter strokovnim delavcem za zgodnjo 
obravnavo redno sodeluje s koordinatorjem v Centru za zgodnjo obravnavo. Naloga vrtca 
je, da pri delu z otrokom upošteva izdelan individualni načrt pomoči družini (prav tam, 12. 
člen). Skladno z Zakonom o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011, 9. člen, 5. 
alineja) je predšolskim otrokom na predlog zdravnika zagotovljena pravica do svetovalne 
storitve kot dodatne strokovne pomoči že pred uvedbo postopka usmerjanja, in sicer 
največ v obsegu dveh ur mesečno (prav tam). Zakon ne opredeljuje izvajalca ur. Že zgoraj 
omenjeni Pravilnik o zbiranju in varovanju osebnih podatkov na področju predšolske vzgoje 
(2004) svetovalnemu delavcu nalaga zadolžitve glede zbiranja osebnih podatkov o otroku. 
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Pravilnik o obravnavi nasilja v družini za vzgojno-izobraževalne zavode (2009, 1. člen) 
zavezuje svetovalnega delavca v vrtcu k strokovnemu ravnanju v primeru zaznave nasilja 
nad otrokom, določa oblike pomoči otroku in načine sodelovanja z zunanjimi institucijami. 
Smernice za vključevanje otrok priseljencev v vrtce in šole (2012, str. 15) svetovalne delavce 
v vrtcu prepoznava kot del strokovnega tima, ki je zadolžen za pripravo individualnega 
načrta aktivnosti za vključevanje otrok priseljencev v slovenski vrtec ter njegovo 
uresničevanje.  
Raziskovalci ugotavljajo, da so šolski svetovalni delavci preobremenjeni (Gregorčič Mrvar 
2013, str. 112), izražajo svojo nemoč nad prevelikim obsegom dela in opozarjajo, da vseh 
nalog ne zmorejo opraviti dovolj kakovostno (Bezić 2008, str. 62–63). Tudi tuji raziskovalci 
(povz. po Kovač 2013, str. 46–52) potrjujejo, da so šolski svetovalni delavci zaradi 
raznovrstnih sogovornikov, s katerimi vsakodnevno sodelujejo, in zaradi obremenjenosti z 
raznolikimi, številnimi in zahtevnimi nalogami, ki jih opravljajo vsakodnevno, izpostavljeni 
stresu, kar lahko privede do izgorelosti. Iz tega razloga potrebujejo strokovno in osebno 
podporo. Podporo ter možnost osebnega in profesionalnega razvoja jim lahko zagotovo 
nudi supervizija. Predhodno smo že nakazali širino in zahtevnost dela, ki ga opravlja šolska 
svetovalna služba, v nadaljevanju bomo navedli še ugotovitve raziskovalcev in praktikov o 
najpogostejših nalogah, ki jih opravljajo šolski svetovalni delavci, s kom največkrat 
sodelujejo, katere naloge ne spadajo v delo šolske svetovalne službe, a jih kljub temu 
opravljajo. Pregledali bomo razloge, zaradi katerih so šolski svetovalni delavci izpostavljeni 
stresu, kako zaznavajo stres in kakšni so učinki supervizije na šolske svetovalne delavce, 
njihovo delo, odnose, čustveni in osebni razvoj.  
2.3. Rezultati raziskav o delu šolskih svetovalnih delavcev in 
njihovih potrebah po superviziji 
Naloge šolskih svetovalnih delavcev in potreba po superviziji 
Šolski svetovalni delavci so v Sloveniji že pred več kot 50 leti nudili pomoč učencem in 
staršem (Jurič Rajh 2013, str. 89), šolska svetovalna služba pa tudi danes predstavlja 
pomemben in celo nepogrešljiv del našega šolskega sistema (v Bela Knjiga 2011; Gabrovec 
2015; Resman 2008). Kljub temu je bilo skozi celotno obdobje delovanja šolske svetovalne 
službe narejenih relativno malo empiričnih raziskav in analiz njenega dela, opozarjata 
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Vogrinc in Krek (2012, str. 5), izjemno redke so tudi evalvacije delovanja svetovalne službe 
v vrtcih. Opravljene analize se večinoma nanašajo na delovne naloge šolskih svetovalnih 
delavcev v osnovnih in srednjih šolah. Iz tega razloga bomo prikazali rezultate raziskav, 
vezane na šolske svetovalne delavce v osnovnih in srednjih šolah. Na njihovi osnovi bomo 
lahko sklepali oziroma dobili vpogled o možnih vidikih tudi pri svetovalnih delavcih v vrtcu.  
Resman idr. (1999) navajajo podatke raziskave, opravljene v drugi polovici devetdesetih let, 
o delu šolske svetovalne službe v vrtcu, osnovni in srednji šoli. Rezultati kažejo, da 
svetovalni delavci v vrtcu pri načrtovanju in uresničevanju svetovalnega načrta največkrat 
sodelujejo z vzgojitelji in starši (prav tam 1999c, str. 253). Svetovalni delavci z vzgojitelji 
veliko sodelujejo pri delu s skupino – spremljajo delo vzgojiteljev in pomočnikov, iščejo 
nove ideje za njihovo delo, jih seznanjajo s sodobno strokovno literaturo, poudarek dajejo 
tudi vključevanju staršev v oblikovanje podobe vrtca (prav tam, str. 249).  Svetovalni delavci 
so ocenili, da njihovo delo v najmanjši meri zajema neposredno delo z otroki, najpogosteje 
pa se z njimi ukvarjajo zaradi disciplinskih težav in agresivnosti (prav tam 1999d, str. 301).  
Skoraj 10 let kasneje so bili k raziskavi o razmerah za delo šolskih svetovalnih delavcev 
povabljeni svetovalni delavci vrtcev, osnovnih in srednjih šol ter ravnatelji (Bezić 2008, str. 
65). Vprašalniki so bili poslani tudi vsem svetovalnim delavcem samostojnih vrtcev, vendar 
se je nanje odzvalo le osem svetovalnih delavcev, zato ugotovitev za področje vrtcev ni 
mogoče posplošiti. Kljub temu navajamo rezultate, ki se nanašajo na svetovalne delavce 
osnovnih in srednjih šol; v raziskavi jih je sodelovalo 347 (prav tam, str. 66). Ti ocenjujejo, 
da se učenci oziroma dijaki najpogosteje srečujejo z vzgojnimi problemi, disciplino in 
nasiljem, na drugo mesto postavljajo učne težave in na tretje delo z učenci s posebnimi 
potrebami (prav tam, str. 72). Kot najpomembnejše naloge, pri katerih svetovalni delavci 
največkrat sodelujejo z učitelji, svetovalni delavci navajajo delo z učenci s posebnimi 
potrebami, na drugo mesto uvrščajo uvajanje novosti in na tretje mesto delo na 
konferencah, aktivih in administrativna dela (prav tam, str. 73). Poleg nalog, ki so 
opredeljene z zakoni in predpisi, pa svetovalni delavci opravljajo tudi druge naloge, ki ne 
spadajo v delo šolske svetovalne službe – največkrat so to administrativne naloge: šolska 
statistika, zbiranje in redakcija gradiva za letni delovni načrt, oblikovanje oddelkov, 
uredništvo publikacije, učbeniški sklad (prav tam, str. 68).  
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V preliminarni študiji leta 2009 (Vršnik Perše idr. 2010, str. 66–68) je sodelovalo 84 
svetovalnih delavcev osnovnih šol, ki kot najpogosteje opravljene naloge naštevajo 
poklicno svetovanje, sodelovanje s starši in strokovnjaki zunaj šole, ki zajema sodelovanje 
s starši, z zunanjimi institucijami, ter sodelovanje na strokovnih skupinah, sledi 
administrativno delo – vpis otrok in organizacija izobraževanj. V najmanjšem deležu njihove 
naloge zajemajo organizacijo rednih šolskih dejavnosti in izvajanje aktivnosti z učenci. 
Raziskovalke povzemajo in opozarjajo, da je veliko njihovih nalog vezanih na administracijo 
in organizacijo v šoli, medtem ko sta svetovanje in izvajanje aktivnosti z učenci manj 
prisotna (prav tam, str. 68). Tudi tu se je izkazalo, da svetovalni delavci z učitelji največkrat 
sodelujejo v strokovnih skupinah za učence s posebnimi potrebami, sodelujejo pa tudi 
zaradi disciplinskih problemov učencev in drugih težav (prav tam, str. 69). 
Tri leta kasneje sta Vogrinc in Krek (2012) izvedla raziskavo z naslovom Delovanje 
svetovalne službe in med drugim raziskala tudi delovne naloge, ki jih opravlja svetovalna 
služba v vrtcu. 130 svetovalnih delavcev vrtca je kot najpomembnejšo nalogo ocenilo 
ugotavljanje in upoštevanje posebnosti otrokovega telesnega, osebnega in socialnega 
razvoja, na drugem mestu oblikovanje in evalvacija individualiziranih programov za otroke 
s posebnimi potrebami ter na tretjem mestu sodelovanje s starši (prav tam, str. 35). Kot 
pomembno so svetovalni delavci ocenili še oblikovanje programov pomoči otrokom ter 
načrtovanje in izvajanje različnih preventivnih oblik dela.  
P. Gregorčič Mrvar in J. Mažgon (2016) navajata raziskavo o sodelovanju šolske svetovalne 
službe s posamezniki v skupnosti in institucijami, v kateri je sodelovalo 196 šolskih 
svetovalnih delavcev, zaposlenih v slovenskih osnovnih šolah. Najpogosteje, to je na 
tedenski in mesečni ravni, svetovalni delavci sodelujejo s starši, drugimi osnovnimi in 
srednjimi šolami, vrtci, dijaškimi domovi ter centri za socialno delo (prav tam, str. 45). 
Mesečno oziroma nekajkrat letno sodelujejo z Zavodom za šolstvo, vzgojnimi 
posvetovalnicami, svetovalnimi centri in zdravstvenimi domovi ter priložnostno z Zavodom 
za zaposlovanje, Centrom za informiranje in poklicno svetovanje, Ministrstvom za 
izobraževanje, znanost in šport, fakultetami, društvi, policijo, Pedagoškim inštitutom in 
Andragoškim centrom (prav tam, str. 46). Podobno potrjuje tudi raziskava predhodno 
omenjenih avtorjev, Vogrinca in Kreka (2012, str. 47), in sicer svetovalni delavci srednjih in 
osnovnih šol najpogosteje sodeluje s centri za socialno delo, polovica jih sodeluje z 
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Zavodom z šolstvo in zdravstvenimi domovi, tretjina s svetovalnimi centri in Zavodom RS za 
zaposlovanje, redkeje pa sodelujejo s fakultetami, vzgojnimi posvetovalnicami in 
Pedagoškim inštitutom. 
Nadalje raziskava o sodelovanju šolske svetovalne službe z zunanjimi sodelavci kaže, da 
šolski svetovalni delavci sodelovanje z institucijami v skupnosti večinoma ocenjujejo kot 
dobro ali zelo dobro in redko kot slabo ali zelo slabo (Gregorčič Mrvar in Mažgon 2016, str. 
47). Šolski svetovalni delavci so najbolj zadovoljni s sodelovanjem z drugimi šolami, vrtci in 
dijaškimi domovi (prav tam). Kot glavne ovire za njihovo kakovostno medsebojno 
sodelovanje pa šolski svetovalni delavci izpostavljajo pomanjkanje časa, materialnih in 
finančnih sredstev (prav tam, str. 54).  
Med letoma 2015 in 2017 je področna razvojna skupina za svetovalno delo v vrtcih, šolah 
in domovih Zavoda RS za šolstvo izvedla razvojno nalogo z naslovom Načrtovanje, 
spremljanje in evalvacija svetovalnega dela v vrtcu (Malešević 2018). V sklopu analize 
delovanja svetovalne službe v vrtcu s posebnim poudarkom na načrtovanju, spremljanju in 
evalvaciji dela so raziskovalke izpostavile tudi vprašanja o nalogah, ki jih opravljajo 
svetovalni delavci, kako spremljajo svoje delo in kako poteka letna evalvacija svetovalnega 
dela. Vprašanja so zastavili ravnateljem vrtcev, svetovalnim delavcem v vrtcih, prav tako so 
analizirali tudi dokumentacijo (prav tam, str. 21). Ravnatelji so kot ključne naloge 
svetovalnih delavcev v vrtcu izpostavili prepoznavanje in koordinacijo dela za otroke s 
posebnimi potrebami, vpis otrok v vrtec, razvojno-analitično in metodološko delo, delo z 
zahtevnimi starši in uvajanje novosti, od njih pričakujejo tudi strokovno argumentacijo, 
približevanje strokovne teorije ostalim strokovnim delavcem ter nudenje strokovne 
podpore ravnateljem (prav tam, str. 24–25). Avtorica podrobno proučuje naloge 
svetovalnih delavcev, povezane z vpisom novincev v vrtec iz leta 2012. Ugotavlja se, da  
83 % svetovalnih delavcev sodeluje na vsaj eni stopnji postopka vpisa oziroma sprejema 
otrok v vrtec (prav tam, str. 7), ostalih 17 % pri tem ne sodeluje. Le 63 % svetovalnih 
delavcev nalogo vpisa novincev načrtuje v svojem letnem delovnem načrtu, kar nakazuje 
neskladnost med načrtovanimi dejavnostmi v letnem delovnem načrtu in izvedbo teh 
nalog. Avtorica pri tem izpostavlja problem načrtovanja velikega števila dni za upravno-
administrativni del vpisa otrok (prav tam, str. 9). Posledično svetovalnim delavcem ostaja 
premalo časa za zagotavljanje strokovne podpore otrokom, staršem in vzgojiteljem v 
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procesu postopnega uvajanja otrok v vrtec. V nadaljevanju avtorica navede ugotovitve 
preteklih analiz o delovanju šolske svetovalne službe (prim. Bezić 2008; Javrh 2014; Vogrinc, 
Krek 2012; Vršnik Perše idr. 2010), izpostavi predvsem ugotovitve, vezane na svetovalne 
delavce v vrtcu, ki smo jih predhodno že omenili. Na podlagi navedenih analiz in ugotovitev 
avtorica formulira priporočila za načrtovanje, spremljanje in evalvacijo svetovalnega dela v 
vrtcih.  
Iz rezultatov omenjenih raziskav (Bezić 2008; Gregorčič Mrvar in Mažgon 2016; Malešević 
2018; Resman idr. 1999; Vogrinc in Krek 2012; Vršnik Perše idr. 2010) lahko razberemo, da 
šolski svetovalni delavci v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah delujejo na vseh področjih, kot 
jih predvidevajo Programske smernice (2008), to so področja dela z otroki oziroma učenci, 
vzgojitelji oziroma učitelji, vodstvom, starši in zunanjimi institucijami, prav tako opravljajo 
številne strokovne naloge. Vse več pa imajo tudi drugih nalog, kar potrjuje tudi P. Javrh 
(2014, str.10), ko zapiše, da postaja delo šolskih svetovalnih delavcev celo preveč raznoliko, 
saj so njihove strokovne naloge vse bolj razpršene. Svetovalni delavci imajo vse več opravka 
tudi z vodenjem različne šolske dokumentacije, z administrativnimi in koordinacijskimi 
nalogami (Gregorčič Mrvar 2013, str. 112; Javrh 2014, str. 10).  
Šolski svetovalni delavci na področju dela z otroki, učenci oziroma dijaki veliko svojega časa 
posvečajo vzgojnim, vedenjskim in učnim težavam ter obravnavi in delu z učenci s 
posebnimi potrebami (Bezić 2008, str. 77; Gregorčič Mrvar 2013, str. 112–113), po drugi 
strani pa jim primanjkuje časa za izvajanje preventivnega in razvojnega dela, spremljanja in 
ocenjevanja dela vrtca in šole (Gregorčič Mrvar 2013, str. 112–113). Tudi T. Vršnik Perše 
idr. (2010, str. 68) izražajo skrb zaradi pomanjkanja časa šolskih svetovalnih delavcev za 
strokovno svetovanje in izvajanje strokovnih aktivnosti z učenci. Precejšen delež šolskih 
svetovalnih delavcev ni zadovoljnih z normativom za sistemizacijo delovnega mesta 
šolskega svetovalnega delavca (Vogrinc in Krek 2012, str. 50). Da je normativ neustrezen, 
meni 55,4 % svetovalnih delavcev v vrtcu, kar 71,8 % v osnovni ter 71,4 % svetovalnih 
delavcev v srednji šoli (prav tam). Več kot polovica slovenskih šolskih svetovalnih delavcev 
iz osnovnih šol, vključenih v raziskavo (Kovač 2013, str. 110), svoje delo zaznava kot zmerno 
stresno, dobra četrtina pa kot močno stresno. Kot najbolj stresno so ocenili sodelovanje z 
zunanjimi institucijami, delo z dokumentacijo in zunanji nadzor (prav tam, str. 127). 
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Ob navedenem ne smemo zanemariti niti osebnih dejavnikov, iz katerih lahko izhajata 
obremenitev in stres, a jih omenjene raziskave ne navajajo. To so: visoka pričakovanja do 
sebe, nerealistična pričakovanja in predstave o idealnih odnosih v delovnem okolju in 
medsebojnem podpiranju sodelavcev, o delovnem okolju, kjer ni konfliktov, predstave o 
skupnosti, ki podpira socialne vrednote, itd. (Vodeb Bonač 1999, str. 51–52). Velikokrat so 
osebe, ki delujejo v poklicih pomoči, osebno popolnoma predane svojemu delu in 
pričakujejo, da bo nudenje pomoči vedno obrodilo sadove (Klemenčič Rozman 2010, str. 
253). 
Naj omenimo, da 26 % anketiranih šolskih svetovalnih delavcev v osnovni in srednji šoli kot 
razloge, zakaj bi zamenjali službo, če bi za to imeli možnost, navajajo ravno 
preobremenjenost, izgorelost in stalen strah pred izgubo polne zaposlitve (Bezić 2008, str. 
74). Kar 12 % šolskih svetovalnih delavcev, vključenih v Analizo o poklicni identiteti šolskih 
svetovalnih delavcev (Javrh 2014, str. 13), je ocenilo, da se težko oziroma sploh ne morejo 
zaščititi pred izgorevanjem. Zanimivo bi bilo videti tudi podatke o stresnosti dela in 
(ne)zadovoljstvu svetovalnih delavcev v vrtcu, teh podatkov namreč nimamo. 
Na tem mestu moramo poudariti spodbuden podatek, da večina šolskih svetovalnih 
delavcev osnovnih in srednjih šol v Sloveniji ne bi zamenjalo službe, tudi če bi za to imeli 
priložnost, saj jih delo kljub vsemu veseli, izpolnjuje in so zadovoljni s položajem, delom in 
medsebojnimi odnosi (Bezić 2008, str. 74). Rezultati nedavno opravljene raziskave (Rožman 
in Čagran 2016, str. 67), ki je zajemala 136 šolskih svetovalnih delavcev osnovnih in srednjih 
šol, so pokazali, da so ti dokaj zadovoljni s svojo delovno situacijo, v največji meri pa so 
zadovoljni s svobodo, samostojnostjo, prednost prav tako vidijo v zanimivi in raznoliki 
naravi dela. Spomnimo se tudi, da je šolski svetovalni službi naklonjena večina ravnateljev 
in učiteljev ter jo sprejema kot sestavni del kolektiva (Bela knjiga 2011, str. 482). Tudi 
nedavno opravljena raziskava (Gregorčič Mrvar in Šarič 2018, str. 24) potrjuje, da večina 
svetovalnih delavcev in ravnateljev osnovnih in srednjih šol, vključenih v raziskavo, 
medsebojno sodelovanje ocenjuje zelo dobro oziroma dobro. Tudi 88 % učiteljev in staršev 
je njihovo sodelovanje s šolsko svetovalno službo ocenilo kot zelo dobro in dobro (prav tam, 
str. 24–25).  
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Z ozirom na ugotovitve raziskovalcev (Bezić 2008; Gregorčič Mrvar 2013; Malešević 2018; 
Javrh 2014; Kovač 2013; Vršnik Perše idr. 2010) o obremenjenosti šolskih svetovalnih 
delavcev ter glede na podatek, da jih delo, ki ga opravljajo, kljub temu veseli in izpopolnjuje 
(Bezić 2008), menimo, da bi jim bilo smotrno ponuditi pomoč in podporo. Že Programske 
smernice (2008, str. 24) šolskim svetovalnim delavcem nalagajo dolžnost, da se morajo za 
kakovostno in strokovno delo stalno strokovno izpopolnjevati na seminarjih, prebirati 
morajo strokovno literaturo in svojo lastno strokovnost preverjati v supervizijskih skupinah.  
Rezultati raziskave potrjujejo dobre možnosti dostopanja šolskih svetovalnih delavcev do 
sodobne strokovne literature ter nakazujejo njihovo visoko zadovoljstvo z možnostjo 
stalnega strokovnega izpopolnjevanja, ki sta jo opravila Vogrinc in Krek (2012, str. 51). 
Rezultati so namreč pokazali, da kar 66,6 % svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu,  
66,1 % zaposlenih v osnovni in 87,1 % svetovalnih delavcev, zaposlenih v srednjih šolah, 
ocenjuje, da imajo dober oziroma zelo dober dostop do strokovne literature. Zadovoljstvo 
z možnostjo stalnega strokovnega izpopolnjevanja pa je izrazilo 64 % svetovalnih delavcev 
v vrtcu, 65,1 % v osnovni in 74,2 % v srednji šoli (prav tam). Kljub visokim odstotkom 
zadovoljstva z dostopanjem do strokovne literature in možnosti strokovnega izobraževanja 
pa menimo, da podpora v tem smislu za šolske svetovalne delavce ne zadostuje. To potrjuje 
podatek, da več kot polovica šolskih svetovalnih delavcev svoje delo ocenjuje kot zmerno 
stresno, dobra četrtina pa kot močno stresno (Kovač 2013, str. 110). 
Supervizija kot pomoč in podpora šolskim svetovalnim delavcem 
Že v drugi polovici 90 let je S. Žorga (1997, str. 12) zapisala, da je supervizija pomembna za 
razvoj osebnega in profesionalnega razvoja strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju. 
V varnem okolju se učijo novih načinov delovanja ter na podlagi medsebojne izmenjave 
poklicnih stališč, pogledov in izkušenj dobijo možnost dragocene povratne informacije v 
povezavi z lastnim delom (prav tam). Tudi kasneje avtorji (Pečjak in Košir 2012; Rupar 
2003a; Kovač 2013; Žorga 2006c) kot enega izmed elementov podporne mreže šolskim 
svetovalnim delavcem izpostavljajo supervizijo. Supervizija med šolskimi svetovalnimi 
delavci v Sloveniji kljub temu ni razširjena (Kovač 2013).   
V slovenskem prostoru se je z raziskovanjem supervizije med svetovalnimi delavci v šoli 
ukvarjal Kovač (2013). Ugotavljal je njihove potrebe po superviziji, njihovo zaznavanje 
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stresa in izgorelosti ter učinke supervizije z vidika zaznavanja stresa in poklicne izgorelosti. 
Navajamo nekaj ugotovitev, relevantnih za našo raziskavo. Kar 40,9 % šolskih svetovalnih 
delavcev pri svojem delu ni deležnih nobene podpore, 39,8 % jih je deležnih intervizije,  
25 % šolskih svetovalnih delavcev najde podporo v pogovoru s sodelavci, zgolj 2,3 % pa jih 
je deležnih podpore v obliki supervizije. Nekaj več kot polovica šolskih svetovalnih delavcev 
(55,7 %) se v svoji celotni delovni praksi s supervizijo še ni srečalo, ostali delež pa. Kljub 
temu pa skoraj dve tretjini šolskih svetovalnih delavcev meni, da bi pri svojem delu 
potrebovali supervizijo. 21,6 % jih o tem ni popolnoma prepričanih, 5,7 % pa jih meni, da 
ne potrebujejo takšne oblike pomoči (Kovač 2013, str. 103–104).  
Potrebe po superviziji med šolskimi svetovalnimi delavci so bile prepoznane tudi v tujini. 
Na pomanjkanje strokovne podpore šolskim svetovalnim delavcem sta že v letu 1970 
opozorila Boyd in Walter (v Gruman in Nelson 2008, str. 312). Kmalu za tem je prišlo do 
porasta raziskav in objavljene literature na temo supervizije in šolskih svetovalnih delavcev 
(gl. v Gruman in Nelson 2008, str. 312; gl. v Kovač 2013, str. 77). Potreba po superviziji je 
ostajala tudi v 90. letih, na kar opozori P. Henderson (1994, str. 37–38). Avtorica meni, da 
šolski svetovalni delavci potrebujejo supervizijo zaradi novih izzivov v vzgojno-
izobraževalnih institucijah, ki so od svetovalnih delavcev terjali učinkovito spopadanje z 
zahtevnimi situacijami (prav tam). Šolski svetovalni delavci so potrebo po superviziji izrazili 
tudi sami. Raziskava, opravljena v Avstraliji, je pokazala, da si šolski svetovalni delavci želijo 
supervizije zaradi odkrivanja slepih peg, omejujočih prepričanj in predsodkov ter zaradi 
želje po pridobivanju novih spretnosti (McMahon in Patton 2000 v Gruman in Nelson 2008, 
str. 313). Ameriški šolski svetovalni delavci pa se želijo v supervizijo vključiti zaradi 
profesionalne rasti, profesionalne podpore in v izogib izgorevanju (Roberts in Borders 1994 
v Gruman in Nelson 2008, str. 313). Nadalje Sutton in Page (1994 v Gruman in Nelson 2008, 
str. 313) v svoji raziskavi ugotavljata, da si šolski svetovalni delavci v superviziji želijo 
spoznati primerne načine dela in smernice za delo z uporabniki ter nove spretnosti in 
veščine.  
Številni tuji raziskovalci (gl. v Kovač 2013, str. 78) potrjujejo pozitivne učinke supervizije pri 
šolskih svetovalnih delavcih, ki so bili vključeni v proces supervizije. Herlihy, Gray in 
McCollum (2002 v Kovač 2013, str. 79) ugotavljajo, da supervizija pozitivno vpliva na razvoj 
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kompetenc šolskih svetovalnih delavcev, na zaupanje v samega vase, na postavljanje mej v 
odnosih do drugih, na njihovo odgovornost, evalvacijo in na večjo kakovost dela. 
M. Bečela (2001, str. 30–31) je proučevala učinkovitost supervizijskega procesa in njegov 
vpliv na področje osebnih in strokovnih sprememb udeležencev supervizije. Za analizo je 
bilo izbranih pet supervizantk, od tega tri šolske svetovalne delavke v osnovni šoli, ena 
svetovalna delavka v zavodu za prestajanje zaporne kazni in profesorica biologije na srednji 
šoli (prav tam, str. 34). Osredotočamo se na spremembe pri šolskih svetovalnih delavkah. 
Te navajajo spremembe v smeri večje samozavesti, okrepile so samopodobo, lažje izražajo 
svoje misli, pri delu imajo večji vpogled v konfliktno situacijo in so bolj produktivne pri 
reševanju tega problema, boljši vpogled imajo tudi v drugega, njegove potrebe in ravnanja 
(prav tam, str. 49–77). Zaznavajo tudi večji uvid v svojo strokovno vlogo kot svetovalni 
delavec, pridobile so tudi znanje in izkušnje pri vodenju skupine in razgovora, prav tako 
izražajo napredek na področju postavljanja mej (prav tam). 
Učinke supervizije na strokovne delavce v šoli je raziskovala tudi B. Rupar (2003b, str. 66). 
S petimi strokovnimi delavci šole (dve učiteljici, dve svetovalni delavki in ravnatelj) je 
izvedla intervju in ugotovila, da učitelji kot najpomembnejšo pridobitev udeležbe v 
supervizijskem procesu poudarjajo boljše poznavanje sebe, svojih stališč, lažje sprejemajo 
tudi stališča drugih in so do njih bolj strpni. Spoznali so svoje šibke in močne točke, so bolj 
prepričani vase in bolj samozavestni. Sedaj bolje odkrivajo svoje slepe pege in reflektirajo 
svoje ravnanje (prav tam, str. 67). Poleg učenja na osebnostni ravni ocenjujejo tudi, da so 
postali »boljši strokovnjaki«, na praktični ravni so spoznali več različnih načinov reševanja 
problemov, s pomočjo drugih so pridobili znanja o kompleksnosti pedagoškega delovanja, 
o vodenju skupine ter konkretna znanja o reševanju konfliktov med učenci (prav tam). B. 
Rupar (2014, str. 236) je kasneje svoje navedbe potrdila, saj je ugotovila, da učitelji, 
vključeni v supervizijo, izkazujejo napredek v smeri višje stopnje refleksivnosti – bolj se 
zavedajo lastnega razmišljanja in čustvovanja, bogatejši so tudi za nove vedenjske 
strategije. Navaja tudi, da so se učiteljice v superviziji naučile razmejevati svojo vlogo in 
odgovornost drugih tako v poklicnih situacijah kot tudi v zasebnem življenju, posledično 
pravijo, da so pri svojih odzivih bolj premišljene (Rupar 2015, str. 75). Svetovalne delavke, 
zaposlene v osnovnih šolah, največji napredek opažajo pri svojih komunikacijskih veščinah, 
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vodenju pogovorov in čustveni razbremenitvi, ravnateljice pa so se naučile jemati stvari 





3. RAZISKOVALNI PROBLEM 
3.1. Opredelitev raziskovalnega problema 
Svetovalni delavci se v sodelovanju s strokovnimi delavci in vodstvom vzgojno-
izobraževalnih ustanov, učenci, otroki in njihovimi starši ter zunanjimi strokovnimi delavci 
vključujejo v reševanje pedagoških, psiholoških in socialnih vprašanj, opravljajo dejavnosti 
pomoči, razvojne in preventivne dejavnosti ter dejavnosti načrtovanja in evalvacije 
(Programske smernice… 2008). Pri vsem tem morajo biti njihove odločitve strokovne, 
učinkovite in v dobrobit vseh, ki so vpleteni v proces vzgoje in izobraževanja (Kobolt in Žorga 
2006, str. 121–122). Raziskovalci (Gregorčič Mrvar 2013; Bezić 2008) ugotavljajo, da so 
šolski svetovalni delavci pri svojem delu obremenjeni (prav tam) in da se zaradi zahtevnosti 
njihovega dela med šolskimi svetovalnimi delavci pojavlja potreba po superviziji (Kovač 
2013).  
Del šolske svetovalne službe pa so tudi svetovalni delavci v vrtcu, a v povezavi z njimi ni bilo 
opravljenih veliko raziskav. Prav tako nismo zasledili raziskav, ki bi proučevale potrebo 
svetovalnih delavcev v vrtcu po superviziji in njenem izvajanju med njimi, npr. razloge za 
udeležbo v superviziji, spremembe, ki jih svetovalni delavci v vrtcu vnašajo v svoje delo po 
zaključku supervizije, itd. Dosedanje raziskave se osredotočajo na šolske svetovalne 
delavce, zaposlene v osnovnih šolah, ali na druge strokovne delavce vrtcev in šol, npr. 
vzgojitelje, učitelje. Manko raziskav nas je spodbudil k proučevanju pomena supervizije za 
delo svetovalnih delavcev v vrtcu.  
V magistrskem delu proučujemo, kako je bila organizirana supervizija, v katero so bile 
vključene intervjuvanke, kakšni so razlogi za udeležbo, kako je potekala supervizija ter 
kakšne spremembe opažajo pri sebi na ravni čustev, mišljenja in ravnanja. Ob tem nas 




3.2. Raziskovalna vprašanja 
Raziskovalna vprašanja smo razdelili na tri vsebinska področja. 
 
1. Udeležba svetovalnih delavcev v superviziji 
RV1: Kako je bila organizirana supervizija glede na pogostost, število srečanj, obliko, čas 
trajanja, prostor, število udeležencev in njihova področja dela? 
RV2: Kateri so razlogi svetovalnih delavcev za udeležbo v superviziji? 
2. Potek supervizije 
RV3: Kako je potekala priprava na supervizijska srečanja? 
RV4: Kako so svetovalni delavci temeljni problem predstavili skupini? 
RV5: Kako je potekala analiza problema? 
RV6: Ali so svetovalni delavci ob koncu supervizijskega srečanja napisali supervizijsko 
poročilo in kaj je to zajemalo? 
RV7: Kako svetovalni delavci opisujejo medsebojne odnose v supervizijski skupini? 
RV8: Kako so svetovalni delavci zaznavali svojo vlogo, vlogo kosupervizantov in 
supervizorja? 
3. Izidi supervizije 
RV9: Kako so svetovalni delavci rešili problem oziroma situacijo, ki so jo obravnavali na 
supervizijskem srečanju? 
RV10: Katere spremembe po končani superviziji svetovalni delavci opažajo na ravni čustev, 
mišljenja, ravnanja?  
RV11: Na katerih področjih svojega dela svetovalni delavci še opažajo spremembe? 




4.1. Raziskovalna metoda  
Izvedli smo kvalitativno raziskavo, saj smo ugotovili, da supervizija med svetovalnimi 
delavci v vrtcu ni razširjena, zato bi težko zagotovili dovolj velik vzorec. Kvalitativno 
raziskovanje teži k poglobljenemu proučevanju določenega pojava znotraj njegovega 
konteksta (Vogrinc 2008, str. 48), kjer gre za besedne opise oziroma pripovedi, zbrane v 
raziskovalnem procesu, ki predstavljajo osnovno gradivo za kasnejšo analizo (Mesec 1998, 
str. 26). Kvalitativno raziskovanje proučuje posameznikovo doživljanje in njegovo 
interpretacijo določene situacije, v ospredje torej postavlja človekov subjektiven pogled 
(Lofland in Lofland 1995 v Vogrinc 2008, str. 49). Ker je v ospredju manjše število 
proučevanih primerov, ne moremo govoriti o reprezentativnem vzorcu in ugotovitev 
statistično ne posplošujemo na širšo populacijo (Mesec 1998, str. 55).  
4.2. Opis enot raziskovanja 
V raziskavo smo vključili svetovalne delavce, zaposlene v javnih vrtcih, ki so bili v preteklosti 
vključeni v supervizijo in so že zaključili s procesom. Prav tako smo želeli, da so bili 
intervjuvanci vključeni v različne supervizijske skupine, zaradi česar smo upali na njihove 
različne izkušnje s supervizijo. Pri iskanju primernih sogovornikov smo zaradi omenjenih 
pogojev imeli težave, saj supervizija med svetovalnimi delavci v vrtcih ni razširjena. Hkrati 
je bilo več svetovalnih delavcev vključenih v isto supervizijsko skupino ali pa so supervizijo 
obiskovali že pred leti. V našo raziskavo so bile vključene štiri svetovalne delavke, zaposlene 
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Tabela 1: Seznam oznak intervjuvank in njihovi podatki  
Prva svetovalna delavka (SD1) je zaposlena v vrtcu, ki se nahaja na Dolenjskem. Je 
univerzitetna diplomirana socialna pedagoginja. Vrtec šteje 27 oddelkov, razporejeni so na 
tri enote, imajo tudi bolnišnični oddelek. V svetovalni službi je zaposlena samo ona. Kot 
svetovalna delavka v vrtcu je zaposlena devet let, ima 35 let delovne dobe. Poleg 
svetovalnega dela v vrtcu izvaja tudi nekaj ur dodatne strokovne pomoči. V supervizijo je 
bila vključena v šolskem letu 2014/2015. Supervizija se je izvajala po razvojno-edukativnem 
modelu. 
Druga svetovalna delavka (SD2) je po izobrazbi univerzitetna diplomirana psihologinja in je 
zaposlena v enem izmed vrtcev v osrednjeslovenski regiji. Je edina svetovalna delavka v 
njihovem vrtcu. Vrtec ima 37 oddelkov na petih lokacijah. Ima 30 let delovnih izkušenj, od 
tega je 13 let svetovalna delavka v vrtcu. Vključena je bila v dve različni supervizijski skupini, 
zadnjih pet let obiskuje stalno skupino. Podatka o modelu supervizije, v katerega je bila 
oziroma je vključena, nimamo.  
Tretja svetovalna delavka (SD3) je zaposlena v vrtcu, ki se nahaja na Štajerskem. Je 
univerzitetna diplomirana pedagoginja. Vrtec ima 85 oddelkov, razdeljeni so na štiri enote, 
poleg nje je v vrtcu zaposlena še ena svetovalna delavka. Ima sedem let delovnih izkušenj, 
sedem let je tudi zaposlena kot svetovalna delavka v vrtcu. Bila je vključena v supervizijo, 
ki se je izvajala v šolskem letu 2015/2016, po razvojno-edukativnem modelu. 
Četrta in zadnja svetovalna delavka (SD4), s katero smo izvedli intervju, je zaposlena v vrtcu, 
ki se nahaja v osrednjeslovenski regiji, po izobrazbi je univerzitetna diplomirana socialna 
pedagoginja. Vrtec ima 19 oddelkov, razporejeni so v tri enote, v svetovalni službi je 
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zaposlena samo ona. Svetovalna delavka ima devet let delovnih izkušenj in prav toliko kot 
svetovalna delavka, poleg tega izvaja še nekaj ur dodatne strokovne pomoči v vrtcu. 
Vključena je bila v dve supervizijski skupini, in sicer v šolskem letu 2013/2014 in 2014/2015, 
izvajala se je po razvojno-edukativnem modelu. Tudi trenutno je vključena v proces 
supervizije. 
4.3. Instrument zbiranja podatkov 
Podatke smo zbrali s pomočjo polstrukturiranega intervjuja. Gre za tehniko zbiranja 
podatkov s pogovorom, ki poteka med dvema osebama. Ena postavlja vprašanja, druga 
nanje odgovarja. Spraševalec pozorno spremlja odgovore vprašane osebe (Vogrinc 2008, 
str. 100). Za polstrukturirani intervju je značilno, da si raziskovalec vnaprej pripravi nekaj 
bistvenih vprašanj, s katerimi naj bi prišel do ugotovitev, preostala dodatna vprašanja pa 
oblikuje sproti med pogovorom, če je to potrebno (prav tam, str. 109).  
Vprašanja smo oblikovali na podlagi spoznanj v teoretičnem delu. Razdelili smo jih v tri 
sklope, to so udeležba svetovalnih delavcev v superviziji, potek in proces supervizije ter 
njeni izidi. Pri sklopu vprašanj o spremembah, ki jih svetovalni delavci zaznavajo pri svojem 
delu na ravni čustev, mišljenja in ravnanj, smo si pomagali z nekaterimi izseki 
specialističnega dela Supervizijski proces in njegova kvalitativna analiza avtorice M. Bečela 
(2011). 
4.4. Postopek zbiranja podatkov 
Svetovalne delavke v vrtcu smo kontaktirali po telefonu in se z njimi dogovorili za termin, v 
katerem smo izvedli intervju. Intervjuvankam smo pred začetkom izvajanja intervjuja 
zagotovili anonimnost. Svetovalne delavke so dovolile, da pogovor za lažjo kasnejšo 
obdelavo podatkov posnamemo. Intervjuje smo izvedli v mesecu marcu 2019 v prostorih 
svetovalne službe v vrtcih, kjer so svetovalne delavke zaposlene. Intervjuji so trajali od 31 
do 38 minut. Intervjuvank pri njihovih odgovorih nismo prekinjali oziroma omejevali. 
Kasneje smo naredili transkripcijo intervjuja.   
4.5. Obdelava podatkov 
Intervjuje smo najprej s pomočjo avdio posnetka zapisali. V nadaljevanju je sledila 
vsebinska analiza zbranega gradiva, kar pomeni iskanje tem oziroma kod. Gre za 
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interpretacijo in prepoznavanje pomena posameznih delov besedila oziroma kod, 
pojasnjevanje ugotovljenega in povezovanje s teorijo (Vogrinc 2008, str. 61). Pri analizi 
odgovorov svetovalnih delavcev v vrtcu smo izhajali iz razvojno-edukativnega modela 
supervizije, ki je pri nas najbolj razširjen in smo ga podrobneje predstavili v teoretičnem 
delu. V postopku kvalitativne analize smo torej sledili šestim korakom, to so urejanje 
gradiva, določitev enot kodiranja, odprto kodiranje, izbor in definiranje relevantnih pojmov 
in kategorij, odnosno kodiranje ter oblikovanje končne teoretične formulacije (Mesec 1998, 
str. 103).  
5. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
5.1. Udeležba svetovalnih delavcev v superviziji 
Organizacija supervizije 
Pri prvem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, kako je bila supervizija organizirana. 
Predvsem nas je zanimalo, kje lahko raziskanim organizacijskim vidikom poiščemo 
vzporednice z razvojno-edukativnim modelom supervizije (Žorga 2002, str. 15). V sklopu 
organizacije supervizije smo intervjuvanke vprašali, kako pogosto so se izvajala 
supervizijska srečanja, koliko srečanj je bilo načrtovanih oziroma izvedenih, v katero obliko 
supervizije so bile vključene, koliko časa je trajalo posamezno srečanje, kje je potekala 
supervizija, koliko je bilo udeležencev ter na katerih področij dela ti delujejo. Omenjene 
podatke smo želeli pridobiti zaradi boljše predstave o organizaciji procesa, v katerega so 
bile vključene intervjuvanke. Na podlagi odgovorov smo oblikovali naslednje kategorije, 
kodirna tabela pa je v prilogi 1: Organizacija supervizije.  
KATEGORIJE 
Pogostost srečanj (enkrat na 14 dni (SD1); deset srečanj v šolskem letu (SD2); na tri do štiri 
tedne (SD3); prva skupina enkrat na 14 dni, druga skupina enkrat mesečno (SD4)) 
Število srečanj (8 načrtovanih srečanj (SD1, SD3); deset srečanj v šolskem letu (SD2); prva 
skupina 11 srečanj, druga skupina 8 srečanj (SD4)). 
Oblika supervizije (skupinska oblika (SD1, SD3, SD4); skupinska oblika, po potrebi 
individualna supervizija in supervizija tima (SD2)). 
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Trajanje srečanj (dve uri in pol (SD1); ura in pol, po potrebi dve uri (SD2); ura in pol (SD3); 
dve do tri ure (SD4)). 
Kraj srečanj (prostori Zavoda za šolstvo (SD1); prostori vrtca (SD2, SD3); prostori šole 
(SD4)). 
Intervjuvanki SD1 in SD4 (s prvo skupino) odgovarjata, da se je njihova supervizijska skupina 
sestajala enkrat na 14 dni. SD2 pravi, da se njihova skupina sreča desetkrat v celem šolskem 
letu (termin po dogovoru), kar pomeni, da se srečujejo približno enkrat mesečno. Prav tako 
se je enkrat mesečno srečevala tudi druga supervizijska skupina, v katero je bila vključena 
SD4. SD3 pa odgovarja, da se je njihova skupina sestajala na 3–4 tedne. Če odgovore 
intervjuvank primerjamo s supervizijo v razvojno-edukativnem modelu, vidimo, da naj bi ta 
potekala kontinuirano, kar pomeni redno, vsakih 14 dni, skozi daljše časovno obdobje 
(Žorga 2006b, str. 285). V takšnem časovnem intervalu sta se srečevali dve supervizijski 
skupini, v kateri sta bili vključeni dve naši intervjuvanki. Ugotavljamo tudi, da so se vse 
intervjuvanke supervizije vključevale kontinuirano. Juul in Jensen (2011, str. 71) 
profesionalni in osebnostni razvoj prav tako opredeljujeta kot nepretrgan in strukturiran 
proces (prav tam). Podobno ugotavlja tudi T. Malešević (2018, str. 38). Zapiše, da 
izobraževanja skozi daljše časovno obdobje strokovnim delavcem prinašajo strokovno 
podporo, samozavest in samostojnost pri delu ter izboljšajo njihovo poklicno identiteto.  
Intervjuvanke so nadalje govorile o številu srečanj skozi celoten proces. SD1, SD3 in SD4 
(druga skupina, v katero je bila vključena) pravijo, da je bilo načrtovanih 8 srečanj, SD2 
odgovarja, da načrtujejo dve srečanji več, to je 10, SD4 pa je s prvo supervizijsko skupino 
načrtovala 11 srečanj. Ugotovili smo, da je njihov supervizijski cikel zajemal 8–11 srečanj, 
kar je manj, kot pravi priporočilo S. Žorga (2006b, str. 286) za omenjeni model, in sicer 15–
20 srečanj. Hanekamp (1994, str. 503) zapiše, da bi morali biti datumi in posledično tudi 
število supervizijskih srečanj dogovorjeni vnaprej in udeležba obvezna. Čas, trajanje, 
pogostost in število srečanj je domena vseh udeležencev supervizije, kar pomeni, da lahko 
na začetni stopnji vsi izrazijo svoja pričakovanja in želje ter skupaj oblikujejo načrt (Žorga 
2006a, str. 197). Menimo, da je skupni načrt o številu, pogostosti srečanj močno odvisen 
od potreb supervizantov, razpoložljivega časa in nenazadnje sredstev.  
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Vse intervjuvanke (SD1, SD2, SD3, SD4) so bile oziroma so vključene v skupinsko obliko 
supervizije. SD4 se občasno in po potrebi vključuje tudi v individualno supervizijo po 
telefonu in supervizijo tima, v katero vključijo tudi vzgojitelje. V njenem primeru lahko 
opazimo, da prepozna lastne potrebe in potrebe vzgojiteljev ter jim zagotovi pomoč v 
smislu organiziranja supervizije tima.  
Intervjuvanke so različno odgovarjale glede trajanja posameznega srečanja. SD1 je 
odgovorila, da je njihovo supervizijsko srečanje običajno trajalo dve uri in pol, nadalje je 
SD2 odgovorila, da njihova srečanja trajajo uro in pol, ob zahtevnejših primerih podaljšajo 
na dve uri. Prav tako so uro in pol trajala srečanja skupine, v katero je bila vključena SD3, 
najdlje pa so trajala srečanja skupine, v katero je bila vključena SD4, to je dve do tri ure. 
Trajanje posameznega srečanja je povezano s številom udeležencev. Kadar gre za 
individualno supervizijo, naj bi ta trajala 45–60 minut, z vsakim udeležencem več pa se 
sorazmerno podaljšuje čas srečanj, in sicer do največ treh ur pri štirih ali petih udeležencih 
(Žorga 2006b, str. 285). Z ozirom na priporočilo S. Žorga (prav tam) in glede na to, da je bilo 
v vseh štirih skupinah, v katere so bile vključene intervjuvanke, šest oziroma več 
udeležencev (v eni celo 11), bi pričakovali, da bi njihova srečanja trajala tri ure. Glede na 
razmerje med številom udeležencev in trajanjem supervizije se nam postavlja vprašanje, ali 
so imele supervizijske skupine, v katere so bile vključene intervjuvanke, dovolj časa za 
poglobljeno analizo posameznega primera. Kljub temu S. Žorga (2006a, str. 169) zapiše, da 
o trajanju supervizijskih srečanj ne moremo postavljati pravil, ki bi bila kar najbolj optimalna 
za vse udeležene (prav tam). Tudi v primeru trajanja supervizije naših intervjuvank lahko 
trdimo, da je to odvisno od potreb, želja in razpoložljivosti časa udeležencev.  
Supervizija treh intervjuvank (SD1, SD2, SD3) je potekala zunaj prostorov, kjer so zaposlene. 
SD4 pa je odgovorila, da supervizijo običajno izvajajo v prostorih vrtca, kjer je zaposlena, ali 
v nekem drugem vrtcu. Supervizija naj bi potekala v prostoru, ki omogoča mirno in 
nemoteno delo. S. Žorga (2006a, str. 166) nadalje predlaga tudi prostor zunaj ustanove, 
kjer so udeleženci supervizije zaposleni. Izbira prostora se pri naših intervjuvankah ni 





V sklopu prvega raziskovalnega vprašanja nas je zanimalo še, koliko je bilo ostalih 
udeležencev supervizije in s katerih področij dela so prihajali. Na podlagi odgovorov 
intervjuvank smo oblikovali dve kategoriji, kodirna tabela je v prilogi 2: Število in področja 
dela udeležencev.  
KATEGORIJE: 
Število udeležencev (10 do 11 udeleženk (SD1); 10 udeleženk (SD2); 8 udeleženk (SD3); v 
prvi skupini 8 udeleženk, v drugi skupini 6 udeleženk (SD4)). 
Področja dela udeležencev (svetovalne delavke v vrtcu (SD1, SD2, SD3, SD4); učiteljica 
razrednega pouka, svetovalka iz Zavoda za šolstvo (SD1); izvajalke dodatne strokovne 
pomoči, svetovalne delavke v osnovni šoli (SD4)). 
Intervjuvanke so glede števila udeležencev različno odgovarjale. V skupini, v katero je bila 
vključena SD1, je bilo 10–11 udeleženk. SD2 je odgovorila, da je v njihovi skupini 10 
udeležencev, v prejšnji jih je bilo 6. V skupini, v katero je bila vključena SD3, je bilo 8 
udeleženk, prav toliko jih je bilo tudi v prvi skupini, v katero je bila vključena intervjuvanka 
SD4, v drugi skupini pa 6. Najmanjša skupina je torej štela 6 udeleženk in največja 11. Avtorji 
so različnih mnenj glede števila udeležencev v supervizijski skupini. A. Kobolt (2002, str. 91) 
postavi zgornjo mejo števila udeležencev od 12 do 14, kot najbolj optimalno pa S. Žorga 
(2006b, str. 285) navaja precej manjše število, in sicer tri do štiri udeležence, saj naj bi bil 
proces z manj udeleženci intenzivnejši. Najpogosteje pa je v razvojno-edukativnem modelu 
vključenih šest strokovnih delavcev, še zapiše avtorica (prav tam). Šest udeleženk je bilo v 
dveh supervizijskih skupinah, in sicer v skupini, v katero je bila pretekla leta vključena SD2, 
in drugi skupini, v katero je bila vključena SD4.  
Supervizijske skupine, v katere so bile vključene intervjuvanke, so v večini sestavljale 
svetovalne delavke, zaposlene v vrtcih. Poleg njih so se pojavljali tudi drugi profili. Skupino, 
v katero je bila vključena SD1, so sestavljale večinoma svetovalne delavke iz vrtca in poleg 
njih še učiteljica razrednega pouka ter svetovalka iz Zavoda za šolstvo. Skupino, v katero je 
vključena SD2 in v katero je bila vključena SD3, so sestavljale samo svetovalne delavke, 
zaposlene v vrtcih. Skupino, katere del je bila dve leti tudi SD4, pa so tvorile socialne 
pedagoginje, ki so bile zaposlene na različnih delovnih mestih: svetovalne delavke v vrtcu 
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in šoli ter izvajalke dodatne strokovne pomoči. Ugotovili smo, da udeleženke vseh skupin 
opravljajo dokaj podobna dela s podobno populacijo. Avtorica S. Žorga (1997, str. 19; 
2006a, str. 172) poudarja, da v skupino pester nabor izkušenj, raznovrstne ideje ter poglede 
z različnih zornih kotov prinašajo ravno udeleženci, ki opravljajo različna dela s podobno 
populacijo.  
Razlogi za udeležbo v superviziji 
V sklopu drugega raziskovalnega vprašanja smo svetovalne delavke v vrtcu povprašali o 
povodih za udeležbo v superviziji. Predvsem nas je zanimalo, na čigavo pobudo so se 
odločile za udeležbo, kateri so bili razlogi za udeležbo in kakšna so bila njihova pričakovanja. 
Odgovore intervjuvank smo uvrstili v 3 kategorije in 2 podkategoriji, kodirna tabela je v 
prilogi 3: Razlogi za udeležbo.  
KATEGORIJE IN PODKATEGORIJE 
Pobuda za udeležbo (pobuda v aktivu svetovalnih delavk (SD1, SD3); lastna pobuda (SD2, 
SD4)). 
Razlogi za udeležbo (želja po povezanosti, skupna identiteta, usmerjena refleksija, 
evalvacija dela (SD1); želja po večji kvaliteti dela, razbremenitev (SD2); podporna skupina, 
skupno iskanje rešitev (SD3); želja po drugačnem pogledu na problem, pomoč, pogovor, 
potrditev (SD4)). 
Pričakovanja: 
- osebna podpora (podporna skupina, razumevanje (SD1); potrditev (SD2); občutek 
varnosti (SD3); medsebojno zaupanje, občutek varnosti (SD4)), 
- pridobivanje znanja in veščin (pomoč pri organizaciji nalog, časa, postavljanju 
prioritet (SD1); nove ideje, nove rešitve, uvid (SD2); reševanje dilem (SD3)). 
Intervjuvanke so na vprašanje o pobudi za udeležbo odgovorile podobno. SD1 in SD3 sta 
odgovorili, da je pobuda nastala v aktivu svetovalnih delavk, v katerega sta vključeni, zato 
lahko rečemo, da gre za njuno lastno pobudo. Prav tako sta se na lastno pobudo supervizije 
udeležili SD2 in SD4. Resman (2000, str. 78) zapiše, da posameznikov občutek odgovornosti 
za profesionalno rast, izpopolnjevanje ter želja po izboljševanju svetovalnega dela izhajata 
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iz njegove lastne težnje po osebni rasti in razvoju: »Kdor vidi smisel svojega življenja v rasti 
in izpopolnjevanju, bo ta smisel uresničeval tudi na profesionalnem področju« (prav tam). 
Da gre pri vseh intervjuvankah za lastno pobudo, potrjujejo tudi njihovi razlogi za udeležbo 
v superviziji. Vse si želijo tako strokovne kot osebne podpore. SD1 je kot glavne razloge 
izpostavila željo po povezanosti in skupni identiteti z ostalimi svetovalnimi delavkami v 
vrtcu, potrebo po usmerjeni refleksiji in evalvaciji svojega dela. SD2 se je supervizije 
udeležila zaradi želje po večji kakovosti svojega dela in razbremenitvi ob zahtevnejših 
situacijah in primerih. SD3 kot glavne razloge za udeležbo v superviziji izpostavlja željo po 
podpori v skupini in skupno iskanje rešitev. Pomoč in podporo pri reševanju problemov so 
v intervjuju izrazili tudi supervizanti, ki so bili vključeni v supervizijo tima (Rupar 2003b, str. 
64). Nadalje je SD4 odgovorila, da se je za udeležbo v superviziji odločila zato, ker je želela 
predvsem nek drug pogled na določen problem, pomoč, pogovor in potrditev. Ugotovili 
smo, da so vse udeleženke v superviziji sodelovale zaradi lastne želje in lastne pobude, zato 
lahko potrdimo, da so bile notranje motivirane. Notranja motivacija in osebna zavzetost sta 
pogoja za resnejše supervizijsko delo (Derganc 2003, str. 324; Žorga 2006a, str. 167), saj 
učenje v superviziji od udeleženca zahteva veliko mero samostojnosti in lastnega dela (Rot 
1980 v Erzar Metelko 1999, str. 85).  
Odgovore o pričakovanjih svetovalnih delavk v vrtcu smo razvrstili v dve kategoriji: osebna 
podpora in pridobivanje znanja in veščin. SD1 si je želela podporne skupine in razumevanje 
njene situacije s strani oseb, ki opravljajo podobno delo kot ona. SD2 je pred začetkom 
supervizije pričakovala, da bo deležna pogovora, pomoči in potrditve s strani udeleženk. 
SD3 je pričakovala varno skupino, kjer bo lahko iskreno spregovorila o svojih dilemah in 
občutkih. Zaupne medsebojne odnose in občutek varnosti je pričakovala tudi SD4. V 
odgovorih vseh intervjuvank smo prepoznali pričakovanja, ki se nanašajo na podporno 
funkcijo supervizije. Zanjo je značilno izražanje svojih dilem, mnenj in novih rešitev s strani 
drugih udeležencev ter predvsem to, da supervizant svoje težave zaupa drugim (Hawkins 
in Shohet 1992 v Kobolt in Žorga 2006, str. 156). Odgovori intervjuvank se ne razlikujejo 
glede na število svetovalnih delavk, zaposlenih v njihovem vrtcu, kar bi morda pričakovali, 
saj, kot zapiše T. Malešević (2018, str. 38), je v večini vrtcev zaposlen le en svetovalni 
delavec in posledično nima možnosti strokovne izmenjave (prav tam). Vse intervjuvanke od 
supervizije tako pričakujejo podporo. SD1 je v intervjuju izpostavila, da si želi razumevanja 
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njenega položaja s strani drugih svetovalnih delavk ter njihovo podporo: »Zaradi želje po 
povezanosti, po skupni identiteti z ostalimi svetovalnimi delavkami … Eno podporno 
skupino, da z nekom delim izkušnjo, problem, ki bo razumel.« 
Poleg osebne podpore so intervjuvanke pričakovale, da bodo pridobile tudi nova znanja in 
veščine. SD1 je pričakovala usmeritve pri realizaciji svojih delovnih nalog, organizaciji časa 
ter kako naj si postavi prioritete, da bo uspešno opravila naloge. SD2 je pred začetkom 
supervizije pričakovala, da bo dobila nove ideje, rešitve in uvide. SD3 je pričakovala, da 
bodo skupaj reševali strokovne dileme. Intervjuvanke SD1, SD2 in SD3 na tem mestu 
omenjajo pridobivanje praktičnih spretnosti, novih znanj in rešitev, kar povezujemo z 
edukativno funkcijo supervizije. Ta vključuje učenje, pridobivanje znanja in razvijanje 
razumevanja ter spretnosti (Caspi in Reid 2002, str. 3). Intervjuvanka SD4, ki je po izobrazbi 
socialna pedagoginja in je zaposlena v vrtcu z najmanjšim številom oddelkov (19), je edina, 
ki ni izpostavila posebnih pričakovanj v povezavi s pridobivanjem znanja in veščin.  
5.2. Potek supervizije 
Priprava supervizijskega gradiva  
Pri tretjem raziskovalnem vprašanju smo intervjuvanke povprašali, kako so si pripravile 
supervizijsko gradivo za srečanje, na katerem so predstavile svoj problem oziroma situacijo. 
Na podlagi odgovorov intervjuvank smo oblikovali spodnje kategorije in podkategorije, 
kodirna tabela je v prilogi 4: Priprava supervizijskega gradiva.  
KATEGORIJE IN PODKATEGORIJE 
Predhodna priprava na supervizijsko srečanje: 
- priprava lastnega primera (predhoden zapis problema (SD1, SD3, SD4); opis in 
refleksija problema (SD1); zapis dilem, problemov, pomislekov, preizkušenih 
strategij (SD3); obrazložitev zapisanega problema (SD4)), 
- priprava vprašanj za udeležence (priprava vprašanj (SD1)),  
- komunikacija po e-pošti (supervizijski problem poslale po elektronski pošti 
udeležencem supervizije (SD1, SD4)), 
- priprava ostalih udeležencev (priprava idej, dilem, usmeritev in izkušenj (SD1); 
priprava vprašanj za supervizantko, ki je predstavila primer (SD1, SD4)). 
59 
 
Brez predhodne priprave supervizijskega gradiva (včasih več priprav, primer zapisali, sedaj 
predstavijo problem brez priprav, prosto pripovedujejo (SD2)). 
Tri intervjuvanke so se na vsako supervizijsko srečanje pripravile predhodno zunaj 
supervizijskega srečanja. Supervizantke so v skupini, v katero je bila vključena SD1, problem 
oziroma situacijo zapisale, ga podrobno opisale in reflektirale. Skupina SD3 je prav tako 
najprej problem zapisala, dodala še svoje dileme, pomisleke in strategije, ki jih je do takrat 
že preizkusila. Podobno je odgovorila tudi SD4, in sicer da je problem predhodno zapisala 
in ga obrazložila. Priprava gradiva za srečanja, kot ga opisujejo tudi naše intervjuvanke, je 
posebnost razvojno-edukativnega modela supervizije (Žorga 2006b, str. 286–288). Gre za 
natančen opis delovne izkušnje oziroma problema, ki je del supervizijskega gradiva in ga 
udeleženci supervizije zapišejo in pošljejo po elektronski pošti supervizorju in ostalim 
supervizantom (prav tam).  
SD1 je nadalje omenila, da si je pripravila tudi vprašanja, vezana na primer, ki ga je opisala. 
Vprašanja je na srečanju zastavila ostalim udeleženkam. Gre za t. i. supervizijsko vprašanje, 
ki si ga supervizant v povezavi s problemom postavi in na katerega želi tekom procesa 
supervizije odgovoriti (Žorga 2006b, str. 288). Vprašanje naj bi prav tako bilo del 
supervizijskega gradiva (prav tam).  
Dve Intervjuvanki, SD1 in SD4, sta povedali, da je komunikacija pred srečanjem potekala po 
elektronski pošti. Zapisani problem so poslale ostalim udeležencem, ti so se doma lahko na 
srečanje vnaprej pripravili. SD1 je izpostavila, da so ostali udeleženci pripravili svoje ideje, 
dileme, usmeritve in morebitne izkušnje z izpostavljenim problemom. Skupina, v katero je 
bila vključena SD4, se je na srečanje pripravila tako, da je pripravila vprašanja za 
supervizantko, ki je predstavila svoj primer.  
Odgovor intervjuvanke SD2 o predhodni pripravi na supervizijska srečanja se razlikuje od 
odgovorov ostalih treh intervjuvank. SD2 se na srečanja ne pripravlja več. Je psihologinja, 
kot svetovalna delavka je v vrtcu zaposlena 13 let. Zadnjih 5 let je vključena v stalno 
supervizijsko skupino, za razliko od ostalih 3, ki niso vključene v stalne skupine. SD2 je 
odgovorila, da so pred leti več pozornosti namenili pripravam na srečanja in primer tudi 
zapisali. Sedaj predstavijo primer brez posebnih priprav, o njem prosto pripovedujejo: 
»Preprosto prideš s svojim primerom, ga predstaviš, mogoče smo malo zverzirani v tem, da 
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smo zelo hitro pri bistvu problema …, ga kar iz glave povemo.« Klub oceni intervjuvanke, da 
imajo kot skupina že veliko izkušenj in hitro pridejo do bistva problema, se nam postavlja 
dilema, ali ima supervizant brez predhodne priprave lahko res jasen vpogled v svoj primer 
in ali je mogoče priti do ustrezne rešitve, na kar opozori tudi S. Žorga (2006c, str. 105). 
Avtorica (prav tam) zapiše, da je priprava gradiva lahko zahteven proces, pri čemer je 
pomembno, da se supervizant zave problema in se spopade z morebitnimi zapletenimi in 
skritimi vprašanji. Nanje mora odgovoriti, preden lahko ubesedi problem in postavi 
ustrezno supervizijsko vprašanje. V nasprotnem primeru tvega nezadovoljstvo z rešitvijo, 
saj ni dobil odgovora na vprašanje, povezano s temeljnim problemom (prav tam). 
Predstavitev problema skupini  
Pri četrtem raziskovalnem vprašanju smo svetovalne delavke vprašali, kako je potekala 
predstavitev konkretne delovne izkušnje skupini ter kako so se pri tem vključevali 
supervizanti in supervizor. Želeli smo preveriti, kako je potekala prva stopnja izkustvenega 
učenja v superviziji, to je konkretna izkušnja. Posameznik navadno ob začetku 
supervizijskega srečanja predstavi svojo praktično izkušnjo oziroma problem (Žorga 2006c, 
str. 105). V prilogi 5: Predstavitev problema skupini, vključevanje supervizantov in 
supervizorja je kodirna tabela, odgovore pa smo razvrstili v spodnje kategorije.  
KATEGORIJE 
Predstavitev konkretne delovne izkušnje (pripovedovanje o problemu (SD1, SD3, SD4); 
pripovedovanje o problemu, različne tehnike: pogovor, predstavitev situacije s konkretnim 
ponazorilom, izrazi misli, vprašanja, stiske (SD2)). 
Vključevanje supervizantov (vprašanja supervizantov (SD1, SD2, SD3, SD4)). 
Vključevanje supervizorja (vprašanja supervizorke (SD1)). 
Intervjuvanke (SD1, SD2, SD3, SD4) so enotne v odgovorih glede načina predstavitve 
problema. Vse so na začetku srečanja problem predstavile, in sicer na način, da so o svoji 
izkušnji pripovedovale. SD4 še dodaja, da za predstavitev problema uporabljajo različne 
tehnike, kot so pogovor ali materiali (igrače, kocke), s katerimi lahko nazorno prikažejo 
konkretno situacijo in postavitev udeleženih v situacijo. Pri tem izrazi tudi svoje misli, 
vprašanja in stiske. Vse skupine, v katere so bile vključene intervjuvanke, so srečanje začele 
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s predstavitvijo praktične izkušnje, kot je značilno za prvo stopnjo izkustvenega učenja 
razvojno-edukativnega modela (Žorga 2006c, str. 105). Opis situacije ali problema mora biti 
kar najbolj natančen in jasen (prav tam). K razjasnitvi problema so pripomogli tudi ostali 
udeleženci supervizijskih skupin, v katere so bile vključene intervjuvanke. Vse intervjuvanke 
so namreč povedale, da so se po predstavljenem problemu vključevali tudi supervizanti. 
Sodelovali so na način, da so postavljali dodatna vprašanja, SD4 jih je poimenovala 
»pojasnjevalna vprašanja«, na katera so odgovarjale. SD2 pravi: »/…/ običajno kolegi še 
dodatna vprašanja postavijo, da dobijo oni sami uvid v situacijo, ki ga nimajo kot tisti, ki se 
je znašel v tej situaciji.« SD4 pa doda, da so z dodatnimi vprašanji »problem odpirale«. 
Dodatna vprašanja so torej prispevala k večjemu vpogledu v težavo in boljšemu 
razumevanju situacije. SD1 je pri tem omenila tudi supervizorko, ki se je v predstavitev 
problema vključevala tako, da je postavljala dodatna vprašanja in jo s tem usmerjala k 
iskanju odgovorov pri sami sebi.  
Analiza problema 
Pri petem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, kako je potekala analiza 
predstavljenega problema. Najprej bomo prikazali problem oziroma situacijo, ki so jo 
intervjuvanke predstavile na superviziji, ter nadalje, kako so problem analizirali. Ker imata 
v analizi problema pomembno vlogo tako supervizor kot supervizant, smo intervjuvanke v 
nadaljevanju vprašali, kako sta se ta vključevala v analizo problema.  
Najprej smo želeli izvedeti, kaj so intervjuvanke izpostavile kot supervizijski problem. 
Odgovore intervjuvank smo oblikovali v štiri kategorije, kodirna tabela je v prilogi 6: 
Obravnavane teme.  
KATEGORIJE 
Opravljanje nalog svetovalnega delavca (dilema o nalogah svetovalnega delavca, 
uresničevanje programskih smernic, realizacija nalog, organizacija časa, postavitev prioritet 
(SD1)). 




Sodelovanje s starši (odnos s starši, iskanje rešitev, postopek usmerjanja, nudenje pomoči 
(SD2)). 
Neposredno delo z otrokom (pomoč dečku v čustveni stiski (SD3); pomoč dečku z 
vedenjskimi težavami (SD4)). 
Intervjuvanke so najprej okvirno predstavile svoje teme, ki so jih obravnavali v supervizijski 
skupini. SD1 je na superviziji izpostavila problem nejasno opredeljenih nalog in razkorak 
med delovnimi nalogami, ki jih je vsakodnevno opravljala, ter nalogami, ki jih narekujejo 
Programske smernice (2008). Spraševala se je, kako naj realizira svoje naloge, si organizira 
čas in postavi prioritete. Na potrebo po priporočilih za načrtovanje z namenom doseganja 
višje kakovosti načrtovanja, izvajanja svetovalnega dela in poenotenja delovanja svetovalne 
službe v različnih vrtcih v Sloveniji, je opozorila tudi T. Malešević (2018, str. 9). Skozi analizo 
stanja je ugotovila neskladnost med načrtovanimi nalogami v letnem delovnem načrtu in 
njihovo izvedbo, vezano predvsem na vpis in sprejem otrok v vrtec (prav tam, str. 7).  
SD2 je odgovorila, da je v zadnjih letih, odkar je vključena v supervizijo, aktualna tema 
sodelovanje z zunanjimi institucijami, pri čemer največjo težavo vidi pri usklajevanju dela. 
Sodelovanje z zunanjimi institucijami oziroma strokovnimi delavci zunanjih ustanov je ena 
izmed nalog, ki jih skladno s Programskimi smernicami (2008) izvajajo svetovalni delavci. 
Čeprav rezultati raziskave (Gregorčič Mrvar in Mažgon 2016, str. 47) kažejo, da šolski 
svetovalni delavci večinoma dobro ali zelo dobro sodelujejo z zunanjimi institucijami, tudi 
ti potrjujejo, da jih za kakovostnejše sodelovanje (poleg pomanjkanja materialnih in 
finančnih sredstev) ovira ravno pomanjkanje časa.  
Nadalje SD2 kot pogosto tematiko na superviziji poleg usklajevanja z zunanjimi institucijami 
omeni sodelovanje s starši. Pri tem izpostavi odpor staršev, kadar jim predlagajo postopek 
usmerjanja za otroke s posebnimi potrebami, saj včasih ne sprejmejo pomoči: »Veliko je 
odporov, kadar želimo iskati rešitve za določenega otroka, v smislu postopka usmerjanja, v 
smislu nudenja pomoči. Starši ne vidijo tega, kar vidimo mi.« 
SD3 in SD4 sta na superviziji izpostavili problem, vezan na otroka, ki sta v tistem obdobju 
obiskovala vrtec. SD3 je na superviziji predstavila primer dečka, ki je imel veliko strahov, 
bal se je iti v dvorano, bal se je teme, živali itd. SD4 je predstavila primer dečka, ki je imel 
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vedenjske težave, ki so po njenem mnenju izhajale iz njegovega prepričanja, da ga nihče ne 
mara. Rezultati raziskave (Vogrinc in Kek 2012, str. 34) so pokazali, da svetovalni delavci v 
vrtcu kot svojo najpomembnejšo nalogo ocenjujejo ugotavljanje in upoštevanje posebnosti 
v telesnem, osebnem in socialnem razvoju otrok, ki so vključeni v vrtec. Prav tako 
neposredno pomoč predvidevajo Programske smernice (2008, str. 19), in sicer pomoč 
otrokom z razvojnimi težavami ter drugimi posebnimi potrebami, kar potrjuje tudi Resman 
(1999b, str. 129). Avtor opozori, da je svetovalni delavec tisti, ki načrtuje in izpelje 
dejavnosti za otroke, ki kažejo znake odstopanja od povprečja na določenem področju in ki 
presegajo usposobljenost in naloge vzgojitelja (prav tam). Kljub temu pa je še vedno 
najpogostejša posredna oblika pomoči in svetovanja otrokom, kar pomeni, da  svetovalni 
delavci največkrat sodelujejo s strokovnimi delavci vrtca, vodstvom in starši z namenom 
nudenja pomoči otroku (Pečjak in Košir 2012; Resman 1999b).  
V nadaljevanju smo se osredotočili na analizo predstavljenega problema, in sicer z vidika 
druge in tretje stopnje izkustvenega učenja v superviziji. To sta refleksija in osmišljanje 
izkušnje (Žorga 2006c, str. 106). Glede refleksije izkušenj smo intervjuvanke vprašali, ali so 
razmišljale o okoliščinah predstavljenega dogodka in vzrokih za njegov nastanek, ali so 
razmišljale o vzrokih za svoje ravnanje ter reflektirale svoja ravnanja in občutke v povezavi 
s problemom. Glede osmišljanja izkušenj smo se osredotočili predvsem na vprašanje, 
katera so tista nova spoznanja, do katerih so prišle skozi celotno analizo svojega problema. 
Kategorije smo oblikovali na podlagi naštetih vidikov, kodirna tabela je v prilogi 7: Analiza 
problema z vidika vzrokov in okoliščin dogajanja, refleksije občutij, vzrokov za ravnanje, 
novih spoznanj. 
KATEGORIJE 
Vzroki in okoliščine dogajanja (naloge niso definirane, delo ni jasno razdeljeno, delovno 
mesto se je predhodno delilo na delo svetovalnega delavca in pomočnika ravnatelja (SD1); 
analiza dogajanja (SD2, SD4); nudenje pomoči na različne načine, dečkov strah ni bil odvisen 
le od trenutnih dejavnikov, globlji razlogi (SD3); analiza otrokovega družinskega okolja, 
analiza dogajanja (SD4)). 
Refleksija občutja (nemoč (SD1, SD3, SD4); občutek nekompetentnosti (SD3)). 
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Vzroki za ravnanje (sprejemala je vse dodeljene naloge, ker je prišla na novo delovno mesto 
(SD1); dečkovi mami predlagala obisk psihologinje, da dobi drugo mnenje (SD3); refleksija 
svojega ravnanja (SD4)). 
Nova spoznanja (iskanje novih rešitev, iskanje novih uvidov (SD2); predstavile svoje ideje, 
predstavile preizkušene strategije (SD3); iskanje novih načinov dela z otroki, iskanje novih 
metod dela s starši, razmislek o svoji odgovornosti, odkrivanje svojih šibkih področij (SD4)). 
Vse intervjuvanke so na stopnji analize problema razmišljale o takratnih vzrokih ali 
okoliščinah dogajanja za svoje primere. SD1 je bila v dilemi o nalogah, ki naj bi jih kot 
svetovalna delavka opravljala. Na superviziji je razmišljala o vzrokih za nastalo situacijo ter 
o tem tudi govorila v intervjuju: »Vedela sem, zakaj je prišlo do tega. Ker se je prej delilo 
delovno mesto bivšega pomočnika ravnatelja in svetovalnega delavca v enem, potem pa ni 
bilo jasno razmejeno, kaj je delo svetovalnega delavca in kaj je delo pomočnika, in potem je 
bilo tako. To ne vemo, kdo bi imel, pa naj ima svetovalna delavka.« SD2 pravi, da pri analizi 
problema največkrat poskušajo osvetliti tisto, kaj se je v danem trenutku dogajalo. Iz 
njenega odgovora razberemo, da analizirajo okoliščine predstavljenega problema. Tudi SD3 
je veliko razmišljala o vzrokih za dečkov strah in meni, da ta ni bil odvisen le od trenutnih 
okoliščin, ampak da je razlog zagotovo globlji. SD4 je na superviziji izpostavila analizo 
dečkovega družinskega okolja in celotnega dogajanja. Vse intervjuvanke so o svojih 
primerih razmišljale z vidika vzrokov in takratnih okoliščin. Del refleksije izkušenj razvojno-
edukativnega modela je odkrivanje ozadja predstavljenega problema, prav tako analiza 
problema z vidika tretje oseba ter pogled z distance (Žorga 2006c, str. 106).  
Intervjuvanke SD1, SD3 in SD4 so v procesu supervizije reflektirale svoja občutja in pri tem 
izpostavile občutke nemoči, saj niso vedele, kako bi še lahko ravnale, SD1 je občutila tudi 
pomankanje volje. Odgovorila je naslednje: »Nikdar nisem znala postaviti meje … oziroma 
se argumentirano postavit za svetovalno delo. Manjkalo mi je tukaj moči, včasih tudi volje.« 
SD3 je izpostavila še, da se je počutila premalo kompetentno, da bi svetovala dečkovi mami. 
Kot zapiše S. Žorga (2006c, str. 106), je del refleksije izkušnje tudi odkrivanje svojih občutij 
in doživljanj v situaciji, ki jo supervizant predstavi skupini. To je pomemben del izkustvenega 
učenja v procesu supervizije, saj supervizant »išče ozadje teh občutij in skuša v procesu 
refleksije do njih zavzeti določeno distanco« (prav tam). 
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SD1, SD3 in SD4 so razmišljale tudi o vzrokih za svoje ravnanje v situaciji, ki so jo predstavile 
na superviziji. SD1 je odgovorila, da je sprejemala vse naloge, ki so ji bile dodeljene: »Tako 
sem pa ravnala zato, ker sem prišla na novo delovno mesto vsa srečna, da sem dobila to 
službo, in je kar vse padalo in jaz sem kar vse delala.« SD3 je mami dečka predlagala obisk 
psihologa z namenom, da dobijo še kakšno mnenje poleg njenega, saj se ni počutila dovolj 
kompetentno, da bi prišla do bistva problema. Tudi SD4 je razmišljala o svojih ravnanjih: 
»Smo odkrivale tudi me svoja šibka področja …, zakaj včasih narediš narobe, zakaj včasih 
zavpiješ, a je bilo primerno ali ne.« Soočala se je torej s svojimi ravnanji, jih reflektirala in 
iskala odgovore, ali je bilo njeno ravnanje primerno ali ne. Tudi SD1 in SD3 sta razmišljali, 
zakaj sta v danem trenutku ukrepali na določen način. Refleksija izkušnje v razvojno-
edukativnem modelu zajema razmišljanje o svojih ravnanjih (Žorga 2006c, str. 106). Namen 
je, da supervizant odkriva, kaj je skušal s svojim ravnanjem doseči, zakaj je ravnal na 
določen način in kaj je v tistem trenutku vplivalo na njegove odločitve (prav tam).  
Nadalje smo intervjuvanke vprašali, ali so na supervizijskem srečanju prišli do novih 
spoznanj, rešitev in idej, kar S. Žorga (1994, str. 163; 2006c, str. 106) uvršča na tretjo 
stopnjo izkustvenega učenja v razvojno-edukativnem modelu, to je stopnja osmišljanja 
izkušnje. Supervizant mora nova spoznanja »integrirati v svojo kognitivno strukturo« (Žorga 
2006c, str. 106), kar pomeni, da išče povezave med obstoječim znanjem, teorijami, lastnimi 
stališči in vrednotami (prav tam). SD2 je odgovorila, da skupaj z udeleženci iščejo nove 
rešitve in uvide, SD3 pa, da so udeleženke predstavile tudi svoje ideje o problemu in 
preizkušene strategije: »So predstavile udeleženke svoje ideje, kaj bi še lahko, kaj so one 
preizkusile in je bilo učinkovito.« Tudi SD4 je odgovorila, da so skupaj iskali nove načine ter 
metode dela z otroki in starši, razmišljali so tudi o svojih odgovornostih: »/…/ do kje smo 
zdaj mi odgovorni za to, od kje naprej ni več naša odgovornost«, ter odkrivali svoja šibka 
področja: »/…/ smo odkrivale tudi me svoja šibka področja …, zakaj včasih narediš narobe, 
zakaj včasih zavpiješ, a je bilo primerno, ali ne …« Večinoma so intervjuvanke SD2, SD3 in 
SD4 odgovarjale, da so udeleženci supervizijskih skupin predvsem medsebojno izmenjevali 
mnenja, ideje ter svoje izkušnje, skupaj iskali in prišli do novih rešitev, pri čemer so kot 
dodatno vrednost poudarile vključevanje supervizantov. Na pomen skupine za razvoj in 
spreminjanje njenih članov pa je v okviru teorije skupinske dinamike opozoril že Lewin 
(1951 v Burnes 2004, str. 982). Avtor meni, da spremembe pri posameznikih pogosteje 
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nastajajo v skupini kot v individualni situaciji (prav tam). Člani skupine se učijo novih 
vedenjskih strategij, in sicer tudi prek učenja po modelu, kar pomeni od ostalih članov 
skupine (Lewin 1951 v Kobolt 2006c, str. 72).  
V nadaljevanju smo raziskali, kako so se udeleženci vključevali v analizo predstavljenega 
problema. Odgovore smo umestili v tri kategorije. Kodirna tabela je v prilogi 8: Vključevanje 
supervizantov v analizo problema.  
KATEGORIJE 
Predstavitev lastnega mnenja (prispeva svoj vidik problema (SD1, SD4); izraža mnenja 
(SD3, SD4); izraža strinjanja in nestrinjanja (SD4)). 
Predstavitev lastnih strategij dela (izraža svoje izkušnje (SD2); predstavi nove ideje in 
preizkušene strategije (SD3); izraža nove možnosti delovanja, daje nasvete (SD4)). 
Skupno reševanje problema (vsi razmišljajo o problemu (SD1); aktivna vključenost članov 
(SD3); vrstni red (SD4)). 
Odgovore intervjuvank o vključevanju ostalih udeležencev v analizo problema smo razvrstili 
v tri kategorije: predstavitev lastnega mnenja, predstavitev lastnih idej ter skupno 
reševanje problema. Tri intervjuvanke so v svojem odgovoru poudarile, da so ostali 
supervizanti pri analizi problema predstavili lastno mnenje. V skupini SD1 je bilo 
»pričakovano, da je vsak dal svoj delež, kako ti vidiš ta problem«, podobno je odgovorila 
tudi SD4: »V krogu smo šle običajno, da je vsaka povedala svoj vidik problema.« SD3 in SD4 
sta povedali, da so udeleženci v njunih skupinah izražali svoje mnenje o predstavljenem 
problemu, SD4 je še dodala, da so se opredelile tudi glede tega, ali se z nekim mnenjem ali 
predlogom strinjajo. 
Nadalje so intervjuvanke govorile o tem, da so v procesu analize problema s skupino delile 
tudi strategije dela. Supervizantke v skupini SD2 so se s svojimi izkušnjami vključevale, 
kadar so to želele: »Ko kdo začuti neko potrebo, ko ima neko izkušnjo, ki bi jo rad delil.« 
Podobno je bilo tudi v skupini intervjuvanke SD3, kjer so udeleženke predstavljale nove 
ideje in že preizkušene ter učinkovite strategije. V skupini, v katero je bila vključena 
intervjuvanka SD4, pa so si supervizantke dajale nasvete ter govorile o drugih možnih 
načinih ravnanja oziroma izrazile »mnenja, kaj še lahko poskusiš«. 
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Tri intervjuvanke so izpostavile tudi skupno reševanje problema. SD1 je namreč govorila o 
tem, da se je od udeleženk »/…/ pričakovalo, da se odgovori, /…/ da res vsi razmišljamo o 
tem primeru«. O aktivni vključenosti ostalih članov pri analizi problema je govorila tudi SD3: 
»Smo bili vsi aktivno vključeni, ni bil nihče zadržan ali pa pasiven.« SD4 je omenila, da so 
udeleženci izražali svoj vidik v določenem vrstnem redu in da je vsak prišel na vrsto. 
Intervjuvanke so izpostavile pomemben vidik v procesu učenja, to je skupno razmišljanje in 
iskanje rešitev, kjer imajo ključno vlogo supervizanti (Žorga 2006a, str. 177). Tudi tu se je 
pokazala prednost skupinske supervizije, kar je v svoji raziskavi potrjuje tudi Carter idr. 
(2009 v Žvelc 2015, str. 59). Supervizanti so namreč ocenili, da jim veliko pomenita povratna 
informacija kolegov ter učenje od bolj izkušenih posameznikov (prav tam). Kljub temu S. 
Žorga (2006c, str. 108) zapiše, da so izkušnje ostalih udeležencev pri skupnem razmišljanju 
o problemu sicer dobrodošle, vendar opozarja, da končna odločitev od supervizanta terja 
lastno presojo, katera rešitev bo zanj najbolj sprejemljiva (prav tam).  
V nadaljevanju nas je zanimalo, kako se je v analizo problema vključeval supervizor. 
Odgovore smo oblikovali v tri kategorije. Kodirna tabela je v prilogi 9: Vključevanje 
supervizorja v analizo problema.  
KATEGORIJE 
Usmerja proces (koordinira in spodbuja vprašanja za razjasnitev problema (SD1); skrbi za 
sistematičnost pri predstavitvi problema (SD3); usmerja delo (SD4)).  
Spodbuja supervizante k razmisleku (postavlja vprašanja (SD1); odpira nova vprašanja 
(SD4)). 
Prilagaja se potrebam supervizantov (se občasno vključuje, odvisno od težav in pričakovanj 
supervizantov, ne-direktivno vodenje (SD2)). 
Intervjuvanke so v nadaljevanju odgovarjale na vprašanje, kako se je v analizo problema 
vključeval supervizor. SD1 je povedala, da je supervizorka postavljala vprašanja tisti, ki je 
problem predstavila. Potem je spodbujala ostale udeleženke supervizije k postavljanju 
vprašanj, da so o problemu izvedele čim več ter da so čim bolje razumele problem. 
Supervizorka je predvsem usmerjala in koordinirala proces. SD2 je odgovorila, da se 
supervizor občasno vključuje v analizo problema, njegovo sodelovanje je odvisno od vrste 
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težav in pričakovanja supervizantov, izpostavi tudi, da je njegov način vodenja nedirektiven. 
SD3 je odgovorila, da je njihova supervizorka skrbela za sistematično analizo problema – 
najprej predstavitev problema in nato vprašanja udeležencev, skrbela je tudi, da je vsaka 
prišla do besede. Supervizorka v skupini, v katero je bila vključena SD4, je predvsem 
usmerjala analizo problema. »Če smo zašle s poti, nas je supervizorka vračala nazaj.« 
Odpirala je tudi nova vprašanja, s katerimi jih je usmerjala k rešitvi. SD1, SD3 in SD4 so torej 
izpostavile vlogo supervizorja kot tistega, ki usmerja celoten proces. S. Žorga (2006a, str. 
177) potrjuje, da je supervizor tisti, ki moderira dogajanje, pri čemer ne podaja lastnih 
rešitev, temveč supervizante spremlja in usmerja v njegovem učnem procesu ter iskanju 
lastnih rešitev (prav tam). Tu je izpostavljen humanistični pristop svetovanja, in sicer 
nedirektivno, k posamezniku usmerjeno svetovanje, kjer so v ospredju posameznik in 
njegovo spoznavanje samega sebe ter učenje, ki izhaja iz odnosa med svetovancem in 
svetovalcem (Rogers 1957 v Mrvar 2007, str. 32).  
Nadalje je SD2 poudarila, da je v njihovi skupini supervizorjevo vključevanje v analizo 
problema odvisno od vrste težav in pričakovanja supervizantov, kar pomeni, da se je 
supervizor prilagajal danim okoliščinam in potrebam supervizantov. Na supervizorjevo 
prilagajanje pa opozori tudi Kadushin (1985, str. 429), saj zapiše, da je fleksibilnost ena 
izmed tistih lastnosti, ki supervizorju omogoča večjo učinkovitost pri delu. 
Refleksija supervizijskega srečanja 
Pri šestem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, ali so po zaključenem posameznem 
supervizijskem srečanju intervjuvanke pisale supervizijsko poročilo oziroma refleksijo, ter v 
nadaljevanju, kaj jim je to pomenilo. Odgovore intervjuvank smo razvrstili v kategorije in 
podkategorije, kodirno tabelo najdemo v prilogi 10: Refleksija supervizijskega srečanja.  
KATEGORIJE IN PODKATEGORIJE 
Refleksija supervizijskega srečanja: 
- vsebina poročila (r. dogajanja in delovanja skupine, samorefleksija, sporočila 
udeleženkam (SD2, SD4)), 




- pogovor o refleksijah (pogovor o odzivih na refleksije na naslednjem srečanju (SD2, 
SD4)), 
- zaključna evalvacija (evalvacijsko srečanje, evalvacija vseh refleksij (SD4)). 
Brez refleksije supervizijskega srečanja (zapiski (SD1, SD3); refleksij niso pisali/ne pišejo 
(SD2, SD3); po zaključku srečanja poročali o novih spoznanjih (SD3)). 
Ugotovili smo, da sta po supervizijskem srečanju refleksijo oziroma poročilo pisali dve 
intervjuvanki, to sta SD2 in SD4. Njune odgovore smo razvrstili v štiri podkategorije. Prva 
podkategorija je vsebina refleksij. Intervjuvanki sta povedali, da so reflektirali dogajanje 
posameznega srečanja. SD2 je pisala o tem, »/…/ kako je tekel sam proces, kaj se je 
dogajalo, /…/ včasih o delovanju skupine, /…/ včasih mogoče neke situacije, ki ti niso bile 
najbolj všeč ali te je kaj zmotilo«. Nadalje je SD4 pri refleksiji dogajanja izpostavila refleksijo 
o tem, kako so bile v proces vpletene ostale udeleženke. Obe sta zapisali tudi 
samorefleksijo, pri čemer so bili pri SD2 v ospredju »lastni odzivi, ki jih nisi imel časa takrat 
na samem srečanju na situacijo opredelit«, SD4 pa je reflektirala, na kakšen način je bila 
vključena v proces, svoje občutke in videnja v povezavi s srečanjem. Refleksija intervjuvank 
SD2 in SD4 je zajemala tudi povratne informacije oziroma sporočila za ostale udeležence 
supervizije. Intervjuvanki sta pisali refleksijo preteklega srečanja. S. Žorga (2006b, str. 286) 
to v razvojno-edukativnem modelu vidi kot del supervizijskega poročila. Kot sta izrazili naši 
intervjuvanki, tudi omenjena avtorica (prav tam) zapiše, da udeleženec v refleksiji opiše 
dogajanje, kot ga je sam videl in doživel, zapiše, kaj je zanj pomenilo srečanje in kaj se je 
novega naučil, kako je na srečanju ravnal, česa morda ni razumel in bi se želel o tem še 
pogovoriti. Supervizant ima tako večje možnosti za morebitne nove vpoglede in uvide v 
situacijo ali problem, do katerih na srečanju ni prišel (prav tam). 
Nadalje smo ugotovili, da je komunikacija v skupini SD2 in SD4 potekala po elektronski 
pošti. Obe intervjuvanki sta povedali, da so zapisane refleksije poslali tudi ostalim članom 
skupine ter se o odzivih nanje pogovorili na naslednjem srečanju. Tudi proučevani model 
za način komunikacije in izmenjave refleksij omenja elektronsko pošto (Žorga 2006b, str. 
286). Refleksije supervizorju predstavljajo izhodišče za razpravo o preteklem srečanju, o 




Zadnja podkategorija je zaključna evalvacija, o kateri je govorila SD4: »Za vsako srečanje 
smo pisale refleksijo. In na koncu še refleksijo refleksije, to je bilo pa tisto evalvacijsko 
srečanje. Smo vse refleksije skupaj dobile in potem je morala vsaka prebrat in še refleksijo 
na refleksije naredit.« Intervjuvanka je govorila o zaključni stopnji supervizije, ko je na vrsti 
zaključna evalvacija (Žorga 2006a, str. 202). Zaključna evalvacija je točka v superviziji, ki 
supervizantom omogoča pogled nazaj in daje možnost, da integrirajo celotno dogajanje in 
se pripravijo na življenje in učenje po superviziji (prav tam).  
Nenazadnje so intervjuvanke odgovorile tudi, da refleksij niso pisali. SD3 je odgovorila, da 
refleksij niso pisali, so pa ob koncu vsakega srečanja poročali, katera so njihova nova 
spoznanja, kaj so se novega naučili in kaj bi lahko preizkusile v praksi. Nadalje sta 
intervjuvanki SD1 in SD3 odgovorili, da sta med procesom zapisali kakšno idejo, refleksij po 
srečanju pa nista pisali. Prav tako refleksij ne piše več SD2, razloge za to navajamo v 
nadaljevanju.  
Intervjuvanke, ki so pisale refleksijo, smo vprašali, kaj jim je to pomenilo. Odgovore smo 
umestili v dve kategoriji. Kodirna tabela je v prilogi 11: Pomen refleksije.  
KATEGORIJE 
Prednost (učenje reflektiranja dogajanja, učenje reflektiranja dinamike odnosov, učenje 
reflektiranja situacije, učenje reflektiranja problema (SD2); nova spoznanja, nove ideje, 
konstruktivna kritika, pogled vase, refleksija občutkov, zaključek dogajanja (SD4)). 
Obremenitev (danes obremenitev, zaradi delovne obremenjenosti in časovne stiske (SD2)). 
Intervjuvanki, ki sta po zaključenem srečanju pisali refleksijo, smo vprašali, kaj jima je 
pomenilo pisanje refleksije. SD2 ocenjuje, da je bilo pred leti reflektiranje srečanja zanjo 
precej koristno iz več razlogov: »Da se naučiš reflektirat neke stvari, da se naučiš videt neko 
dinamiko, neko situacijo, prepoznat mogoče v samem problemu proces, kako teče …« SD4 
je ocenila, da je imela s pisanjem refleksij veliko dela, a kljub temu meni, da »/…/ od refleksij 
na koncu največ odneseš«. S pomočjo refleksij je prišla do novih spoznanj, dobila je nove 
ideje, prek refleksije je dobila možnost podati in dobiti konstruktivno kritiko. Refleksija ji je 
prav tako omogočala »pogled vase«, lahko je predelala svoja čustva: »Kakšna stvar se nas 
je včasih tudi malo bolj dotaknila, smo jo mogoče tudi bolj osebno začutile /…/« S pomočjo 
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refleksije je prišla do zaključka dogajanja, v katerega je bila vpletena na srečanju. S. Žorga 
(2006b, str. 286) refleksijo opredeljuje kot intenziven del učenja v superviziji, saj se 
posamezniki največ naučijo v vmesnem času med srečanji. Ko pišejo o tem, kar so doživeli 
na srečanju, se vračajo v preteklo situacijo, jo analizirajo in prihajajo do novih uvidov v 
konkretno situacijo in novih osebnih spoznanj (prav tam). C. Schuck in J. Wood (2011, str. 
136) posebno vrednost pripisujeta redni refleksiji v pisni obliki. Z redno refleksijo 
supervizanti izražajo in konkretizirajo svoje misli, kar jim prinaša več priložnosti za 
spremembe. Hkrati priporočata, da zapisano refleksijo večkrat preberejo, saj lahko zaznajo 
morebitne vzorce in najdejo nove rešitve za pretekle težave (prav tam, str. 138). Pri tem 
avtorici (prav tam, str. 155) refleksije ne razumeta le kot golega opisa situacije. Posameznik 
skozi refleksijo razmisli o tem, zakaj mu je nekaj uspelo, kaj se lahko iz napak nauči in kaj 
lahko v prihodnosti poskusi drugače (prav tam). Razmišlja o svojem ravnanju in motivih za 
določeno ravnanje, o svojem odnosu do drugih, se sprašuje o svojih vrednotah z namenom 
večjega razumevanja samega sebe in vnašanja sprememb (prav tam, str. 136).  
Glede na pomen refleksije, ki ga poudarja literatura (Žorga 2006b; Schuck in Wood 2011), 
se nam postavlja vprašanje, do kakšne intenzitete učenja in spreminjanja prihaja oziroma 
je prišlo pri SD1, SD2 in SD3. Intervjuvanka SD2 je namreč odgovorila, da danes refleksij po 
srečanju ne piše. Pravi, da bi ji to predstavljalo breme zaradi obilice dela in časovne stiske: 
»/…/ danes mi je pa to v breme, nadobremenjena sem, sama sem (kot sv. d.) in mi je to več 
kot dovolj.« Tudi S. Derganc (2003, str. 234) kot oviro pri supervizantovem napredku v 
superviziji izpostavlja zavračanje evalvacij svojega dela, dogajanja v superviziji in 
predstavljenega problema.  
Medsebojni odnosi v skupini 
Nadalje nas je zanimalo, kako so svetovalne delavke zaznavale medsebojne odnose v 
skupini. Njihove odgovore smo razvrstili v dve kategoriji in štiri podkategorije. Kodirna 
tabela je v prilogi 12: Medsebojni odnosi v skupini.  




- iskrenost in občutek varnosti (odprt odnos (SD3, SD4); zaupen odnos (SD1, SD2; 
SD3, SD4); delijo znotraj skupine, širše ne (SD2); varen odnos, izrazijo dvom vase in 
svoje sposobnosti (SD3); ena izmed supervizantk težko govorila o osebnih zadevah, 
niso zaupale supervizorki (SD4)), 
- počutje (dobro so se ujele, učiteljica razrednega pouka ni imela občutka pripadnosti 
skupini (SD1); sproščeni odnosi, dobro počutje, zadovoljstvo (SD2); medsebojno 
razumevanje, prijetno vzdušje (SD4)), 
- podpora (medsebojna podpora (SD1; SD4); medsebojna pomoč, skupno 
razmišljanje o problemih, skupno iskanje rešitev (SD4)), 
- medsebojno sprejemanje (sprejemajo drugačno razmišljanje, spoznavajo naloge 
drugih profilov (SD1); kritika je sprejeta dobronamerno (SD2); brez očitkov, strpnost 
(SD4)). 
Sodelovanje zunaj supervizijske skupine (poznajo se že od prej, sodelujejo v strokovnem 
aktivu svetovalnih delavk v vrtcu (SD1, SD3); skupina se srečuje tudi ob drugih priložnostih, 
iščejo nove oblike sodelovanja (SD2)).  
Odgovore intervjuvank smo razdelili v dve kategoriji ter štiri podkategorije. Iz odgovorov 
intervjuvank smo izvedeli, da so udeleženci supervizije v skupini vzpostavljali dobre 
medsebojne odnose. Prvo kategorijo smo poimenovali klima in ji določili štiri 
podkategorije. Vse 4 intervjuvanke so omenile visoko stopnjo medsebojnega zaupanja v 
supervizijskih skupinah, v katere so bile vključene, zato smo prvo podkategorijo 
poimenovali iskrenost in občutek varnosti. Intervjuvanki SD3 in SD4 sta povedali, da je bil 
njihov odnos v skupini odprt, SD1, SD2, SD3 in SD4 so omenile zaupen odnos v skupini. SD2 
je še povedala, da si medsebojno zaupajo, informacije obdržijo zase in jih ne širijo zunaj 
skupine. SD3 je odprt in zaupen odnos v skupini potrdila z besedami: »Kadar je skupina 
varna, lahko takrat izraziš svoje dvome v svoje sposobnosti, v svoje odločitve, ni tu nič 
narobe.« Tudi SD4 je svoj odgovor podkrepila, ko je povedala, da je bil njihov odnos v prvi 
skupini zaupen, saj so si lahko zaupale tudi osebne zadeve. Eden izmed pomembnejših 
pogojev učenja v superviziji je zaupanje supervizantov do supervizorja ter zaupanje med 
supervizanti (Miloševič Arnold 1999, str. 16). Večje kot bo medsebojno zaupanje, bolj bodo 
udeleženci predani procesu supervizije, učenju in razvoju (Bernard in Goodyear 2014, str. 
90). Iz odgovorov naših intervjuvank smo izvedeli, da jim je zaupen odnos v supervizijski 
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skupini veliko pomenil. Podobno v svoji supervizijski skupini ugotavlja tudi B. Rupar (2003c, 
str. 67). Udeleženci supervizije, pedagoški delavci v osnovni šoli, so po zaključeni superviziji 
v intervjuju povedali, da so se med njimi razvili sproščeni in odprti odnosi, zaupanje in 
iskrenost. Skozi srečanja so predstavljali svoje primere, razkrivali svoje šibke točke in 
nemoči, za kar so potrebovali varen in zaupen prostor (prav tam). SD4 pa je kljub temu 
omenila nekaj težav z zaupanjem. Intervjuvanka je povedala, da se je v obeh skupinah, v 
kateri je bila vključena, pojavilo nekaj nezaupanja. V prvi skupini je ena izmed supervizantk 
težko govorila o osebnih težavah, vendar je skupina kljub temu uspela vzpostaviti podporen 
in zaupen odnos. V drugi skupini udeleženke niso zaupale supervizantki, »ker je organizirala 
neko predavanje. In ker ni prišlo dovolj njenih kolegic, smo potem morale me stroške 
pokrivat /.../. Potem pa človeku malo težje zaupaš …«. Brez občutka varnosti in 
medsebojnega zaupanja lahko supervizijska srečanja supervizantu predstavljajo dodatno 
obveznost ali izvor nezadovoljstva, ne pa možnosti razbremenitve (Derganc 2003, str. 235). 
A. Kristančič (1995 v prav tam, str. 228) našteva pogoje, pod katerimi lahko svetovalec 
vzpostavi in vzdržuje svetovalni odnos. To so komunikacija s čustveno toplino, strpen, 
spoštljiv in nenazadnje iskren odnos. Možnosti za uspeh v svetovalnem procesu so manjše, 
če se svetovalec ne zavzema za vzajemen odnos (prav tam).   
V nadaljevanju so intervjuvanke pripovedovale o tistih vidikih, ki so pripomogli oziroma 
potrjujejo dobro klimo in dobre medsebojne odnose v skupini. Drugo podkategorijo smo 
poimenovali počutje. SD1 je odgovorila, da so se kot skupina sicer dobro ujele, le ena izmed 
udeleženk, ki je bila učiteljica razrednega pouka, ni imela občutka pripadnosti skupini. SD2 
je odgovorila, da so bili njihovi odnosi sproščeni, v skupini so se počutile dobro, zadovoljna 
je, da si lahko tako zaupajo. SD4 je izpostavila, da si udeleženke med seboj niso očitale, če 
katera česa ni znala. Med seboj so se dobro razumele, vzpostavile so prijetno vzdušje v 
skupini. Intervjuvanki SD1 in SD4 sta izpostavili tudi medsebojno podporo, ki so si jo med 
seboj nudile udeleženke. Njun odgovor smo uvrstili v tretjo podkategorijo in jo poimenovali 
podpora. SD4 je pri tem še dodala, da je podporo in pomoč s strani supervizantk dobila 
predvsem pri skupnem razmišljanju o problemu in iskanju rešitev.  
Tri intervjuvanke so v nadaljevanju govorile o medsebojnem sprejemanju v skupini, kakor 
smo poimenovali zadnjo podkategorijo. SD1 je namreč povedala, da je bil drugačen način 
razmišljanja v njihovi skupini dobro sprejet, saj je bila med svetovalnimi delavkami v vrtcu 
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v skupino vključena tudi učiteljica razrednega pouka, ki »je bila tisti krasen drug pol in nam 
je pokazala drugačno razmišljanje …«. Supervizantko so ostale udeleženke dobro sprejele 
medse in cenile njen drugačen vidik problema, hkrati so v skupini spoznavali naloge, ki jih 
opravljajo udeleženci supervizije na različnih delovnih mestih. SD2 je nadalje povedala, da 
morebitne kritike sprejemajo dobronamerno in si povedanega ne zamerijo. Skupina, v 
kateri je bila vključena SD4, je sprejela medse in bila strpna do udeleženke, ki je težko 
govorila o svojih osebnih zadevah. Pravi, da so bile do nje »tolerantne«. Omenila je tudi, da 
si udeleženke med seboj niso obsojale ravnanj in očitale, če katera česa ni znala ali vedela. 
Rogers (1961 v Ščavničar 2003, str. 184) kot enega izmed pogojev za podporen odnos v 
supervizijski skupini prepoznava brezpogojno medsebojno sprejemanje misli, vedenja, 
stališč in občutkov, saj to posameznikom v skupini daje občutek varnosti in zaupanja.  
Drugo kategorijo smo poimenovali sodelovanje supervizantov zunaj skupine. Dve 
intervjuvanki, SD1 in SD3, sta povedali, da se z ostalimi udeleženkami supervizije poznajo 
že od prej in tudi sedaj sodelujejo v strokovnem aktivu svetovalnih delavk v vrtcu. Tudi SD2 
je odgovorila, da se skupina v enaki zasedbi srečuje tudi ob drugih priložnostih, saj nenehno 
iščejo nove oblike sodelovanja.  
Naloge supervizorja in supervizantov 
V sklopu osmega supervizijskega vprašanja nas je najprej zanimalo mnenje intervjuvank o 
glavnih nalogah supervizorja v superviziji ter v nadaljevanju njihovo mnenje o lastnih 
nalogah oziroma glavnih nalogah supervizantov v superviziji. Odgovore smo oblikovali v pet 
kategorij. Kodirna tabela je v prilogi 13: Naloge supervizorja.  
KATEGORIJE  
Usmerja in vodi proces (koordinira proces, usmerja analizo problema, spodbuja 
sodelovanje (SD1); usmerja proces k učenju (SD2); usmerja proces, da so se držali 
načrtovanega poteka (SD3); sledi dogajanju, drži rdečo nit, koordinira proces in se drži 
časovnega okvirja, izlušči glavni problem in cilj, povzame ugotovitve (SD4)). 
Skrbi za občutek varnosti (je pristen, spodbuja k varni klimi (SD1); vzpostavi varno okolje, 
zaupanje, prispeva k dobremu počutju (SD2); opozori na načelo zaupnosti (SD3)). 
Je strokovnjak (sodeluje s svojim strokovnim znanjem (SD1)). 
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Predstavi okvir dela (predstavi pravila in potek dela (SD3)). 
Upošteva pričakovanja supervizantov (upošteva in zadovolji pričakovanja supervizantov, 
uskladi pričakovanja supervizorja in supervizantov (SD2)). 
Odgovore intervjuvank o njihovem mnenju o nalogah supervizorja smo razvrstili v pet 
kategorij. Največji poudarek so intervjuvanke dale supervizorjevemu usmerjanju in vodenju 
procesa. O omenjeni nalogi so govorile vse 4 intervjuvanke. SD1 je pri tem izpostavila 
predvsem supervizorjevo koordinacijo procesa, usmerjanje analize problema ter 
spodbujanje sodelovanja pri pogovoru o predstavljenem problemu. SD2 meni, da je 
supervizor tisti, ki usmerja proces in spodbuja udeležence k učenju. SD3 je odgovorila, da 
supervizor usmerja proces in sledi zastavljenemu načrtu poteka srečanj. SD4 je glede 
supervizorjevega usmerjanja procesa izpostavila to, da mora znati držati rdečo nit, 
koordinira celoten proces in se drži časovnega okvira, kar od njega zahteva, da budno sledi 
dogajanju. Nazadnje je omenila še njegovo spretnost prepoznavanja glavnega cilja in 
problema ter povzemanja. Kottler in Kottler (2001 v Derganc 2003, str. 229) se strinjata, da 
mora biti supervizor ves čas osredotočen na dogajanje in sogovornikovo pripovedovanje, 
mora ga slišati in razumeti, saj je lahko v nasprotnem primeru neučinkovit pri usmerjanju 
supervizantov. O usmerjanju in vodenju procesa supervizije na način, kot ga opisujejo 
intervjuvanke, govori tudi S. Žorga (2006a, str. 177). Meni, da je supervizorjeva vloga v 
razvojno-edukativnem modelu supervizije predvsem ta, da »spremlja strokovnega delavca 
v njegovem učnem procesu«. Ni tisti, ki supervizantom posreduje svoje odgovore, ampak 
jih spodbuja in usmerja v procesu iskanja lastnih rešitev (prav tam). Zapisano potrjuje V. 
Miloševič Arnold (1999, str. 6). Avtorica meni, da je supervizor strokovnjak, ki s svojim 
znanjem in izkušnjami usmerja supervizante v učenje ob konkretnem delu (prav tam).  
Tri intervjuvanke, SD1, SD2 in SD3, so odgovorile, da je supervizor tisti, ki skrbi za občutek 
varnosti udeležencev oziroma medsebojno zaupanje. SD2 namreč poudari, da se na 
supervizijskih srečanjih predstavijo »tudi s svojo osebnostjo, svojimi lastnostmi. Dejansko s 
svojimi šibkostmi predstaviš tudi samega sebe /…/, zato potrebuješ varen prostor«. Za 
občutek varnosti je koristno, da udeleženci supervizije na začetni stopnji sklenejo dogovor 
o zaupnosti in se zavežejo, da vsebine in dogajanje v superviziji ostanejo v skupini, ter tako 
skupaj poskrbijo za varno klimo skozi celoten proces (Žorga 2006a, str. 196–197).  
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Intervjuvanki SD1 se zdi pomembno tudi supervizorjevo strokovno znanje, s katerim se 
vključuje v delo. Sergiovanni in Starratt (1993 v Derganc 2003, str. 230) kot temelj osnovnih 
kompetenc vidita supervizorjeva široka znanja, S. Derganc (prav tam) pa dodaja, da se mora 
supervizor nenehno strokovno izpopolnjevati. SD3 je dodala, da je supervizorjeva naloga 
tudi ta, da predstavi pravila in potek dela v superviziji. Intervjuvanka SD2 pa je izpostavila 
svoja pričakovanja do supervizorja. Od njega pričakuje, da bo upošteval in zadovoljil 
pričakovanja supervizantov ter uskladil pričakovanja supervizorja in supervizantov v 
procesu supervizije. Postavlja se nam vprašanje, ali lahko morda jasno izražena 
pričakovanja SD2, ki jih ima do supervizorja, pripišemo njeni dolgoletni vključenosti v 
supervizijo. Cajvert (2004, str. 157, 163) pri tem navaja, da morajo supervizanti svoja 
pričakovanja in želje pred začetkom supervizije izraziti, da jih lahko supervizor skozi celoten 
proces upošteva. Opredelitev pravil in izražanje pričakovanj supervizantov je v razvojno-
edukativnem modelu del začetne stopnje supervizije (Žorga 2006a, str. 197). Takrat lahko 
udeleženci pozornost namenijo tudi usklajevanju medsebojnih pričakovanj in sklepanju 
kompromisov, če je to potrebno (prav tam).  
V nadaljevanju predstavljamo odgovor, kjer so intervjuvanke izražale mnenje o svoji lastni 
glavni nalogi oziroma nalogah supervizantov. Odgovore intervjuvank smo oblikovali v 
spodnje kategorije in jih prikazali v kodirni tabeli, ki je v prilogi 14: Naloge supervizantov.  
KATEGORIJE 
Se aktivno vključi v proces (sodeluje, predstavi problem (SD1); deli svoje izkušnje in 
preizkušene strategije, se aktivno vključuje, deli svoje probleme (SD2); aktivno sodeluje, 
podaja svoje predloge, zamisli, dvome, pokaže svoja močna področja (SD3); sodeluje, izraža 
lastno mnenje, izraža lastne izkušnje, predstavi svoj problem (SD4)). 
Prispeva k občutku varnosti (vzpostavlja zaupen odnos (SD1); iskren pristop, izpostavi 
svoje šibkosti (SD2); skrbi za zaupen odnos (SD4)). 
Prispeva k pozitivni klimi (spoštljivo komunicira (SD1); nudi podporo in pozitivno 
spodbudo, poudari uspeh (SD2); vzpostavlja spoštljiv odnos (SD4)). 
Daje in sprejema povratno informacijo (objektivno sprejme povratno informacijo, daje 
konstruktivno povratno informacijo (SD1)). 
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Je fleksibilen (išče nove možnosti ravnanja (SD2); skupno iskanje rešitev (SD4)). 
Intervjuvanke so kot svoje pomembne naloge oziroma pomembne naloge ostalih 
udeležencev supervizije izpostavile aktivno vključevanje. SD1 se je počutila odgovorno, da 
sodeluje in predstavi svoj problem, ko je na vrsti. SD2 pravi, da se ji zdi pomembno, da deli 
svoje izkušnje in lastne prakse, preizkušene strategije, ki so bile uspešne, da se torej aktivno 
vključuje in deli tudi svoje probleme. Tudi SD3 meni, da aktivno sodeluje takrat, ko s 
skupino deli svoje predloge, zamisli, dvome in svoja močna področja. Tudi SD4 je čutila 
odgovornost za sodelovanje, izražanje lastnega mnenja, lastnih izkušenj in predstavitev 
lastnega problema. Tudi E. Ščavničar (2003, str. 183) poudarja aktivno vlogo, ki bi jo vselej 
moral prevzemati supervizant. S. Žorga (2006a, str. 177–178) zapiše, da supervizant 
spoznava samega sebe, ozavešča, kako je ravnal in kako ga doživljajo drugi. Hkrati 
supervizanti skupaj razmišljajo in sodelujejo pri iskanju lastnih rešitev in odgovorov. 
Dodaja, da je supervizor zgolj tisti, ki posameznika spremlja skozi njegov učni proces (prav 
tam).  
V nadaljevanju so intervjuvanke govorile o supervizantovem prispevku k občutku varnosti. 
SD1 pravi, da se je trudila, da so imeli ostali udeleženci ob njej občutek varnosti in je z njimi 
vzpostavljala zaupen odnos; SD2 ima v svoji skupini iskren pristop, kar je opisala z 
naslednjimi besedami: »Vstopamo tudi s svojo osebnostjo, svojimi lastnostmi. Dejansko s 
svojimi šibkostmi predstaviš tudi sebe.« Tudi SD4 je skrbela za zaupen odnos, tako da je 
informacije obdržala znotraj skupine.  
SD1, SD2 in SD4 so pri tem omenile tudi svoj prispevek k pozitivni klimi v skupini. SD1 je 
čutila odgovornost za spoštljivo komunikacijo, SD2 je izpostavila, da supervizanti lahko 
nudijo podporo in pozitivno spodbudo tistemu, ki je v stiski tako, da poudarijo njegov 
uspeh. Tudi SD4 se je čutila odgovorno, da vzpostavlja spoštljiv odnos do drugih. 
SD1 je kot pomembno izpostavila tudi objektivno sprejemanje in podajanje konstruktivne 
povratne informacije: »/…/ da je ta informacija, ki jo dobi, uporabna.« Povratna informacija 
je v superviziji prepoznana kot zelo pomembna, saj kot zapiše Lewin (1951 v Kobolt 2006b, 
str. 70), vsak posameznik lahko v isti skupini drugače zazna določeno situacijo ali dogodek 
in ji da drugačen pomen. Pri tem vidi neprecenljiv pomen skupine za posameznikov 
kognitivni in čustveni razvoj (prav tam). Carroll (1996 v Žorga 2006a, str. 212–213) dodaja, 
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da povratne informacije v superviziji podajajo tudi supervizanti, ki se učijo ustreznega 
načina posredovanja konstruktivne povratne informacije, hkrati pa se učijo sprejemanja 
komentarjev o svojem lastnem delu (prav tam). Menimo, da sprejemanje in podajanje 
konstruktivne povratne informacije zahteva od supervizanta določeno mero osebnostne 
zrelosti, saj kot zapiše Kadushin (1985, str. 199–201), lahko posamezniku prek povratne 
informacije ne sporočimo le tistega, kar delajo prav, ampak tudi predloge, kaj bi bilo treba 
spremeniti ali izboljšati. Pomemben se nam zdi tudi vidik S. Derganc (2003, str. 234), in sicer 
da se mora supervizant zavedati, da je posameznikov razvoj proces, ki zajema tako vzpone 
kot padce.  
Nadalje sta dve intervjuvanki poudarili tudi fleksibilnost supervizantov. SD2 meni, da mora 
supervizant biti pripravljen iskati nove možnosti ravnanja in jih deliti s skupino, SD4 pa 
fleksibilnost vidi v skupnem iskanju rešitev.  
5.3. Izidi supervizije 
Rešitve v superviziji 
Pri devetem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, do kakšnih rešitev oziroma 
ugotovitev glede svojega problema, ki so ga predstavile na superviziji, so intervjuvanke 
prišle. Odgovore intervjuvank smo razvrstili v dve kategoriji. Kodirna tabela je v prilogi 15: 
Rešitve v superviziji.  
KATEGORIJE 
Opolnomočenje (zadovoljna z rešitvijo, zavedanje o lastni aktivnosti in odgovornosti, 
potrditev, da se mora s težavo soočiti sama (SD1); potrditev, da dela prav (SD4)). 
Nova spoznanja (obstajajo različne možnosti ravnanj, ni receptov, ohranjanje človečnosti 
in topline, razumevanje drugega s težavo, ohranjanje čustvene distance (SD2); ideje za 
konkretno težavo, ideje preizkusila (SD3); ideje za sodelovanje s starši (SD4)). 
Dve intervjuvanki sta glede  predstavljenega problema čutili opolnomočenje. SD1 je namreč 
odgovorila, da je dobila potrditev, da se mora s težavo soočiti sama, se postaviti zase in za 
delo svetovalne službe: »Veliko je v mojih rokah. Jaz se morem znat postavit za to, 
argumentirat, zakaj je bolj pomembno, da sem v oddelkih, kot da urejam kuverte za vpis na 
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primer.« Tudi SD4 je skozi proces dobila potrditve, da dela prav, da je na pravi poti in da 
dela v dobro otrok. Tu je v ospredju podporna funkcija supervizije, kjer supervizant dobi 
možnost, da kot član skupine svoja vprašanja in dileme deli s skupino, jim zaupa svoje 
težave, je z njihove strani deležen potrditve in je sprejet (Hawkins in Shohet 1992 v Kobolt 
in Žorga 2006, str. 158).  
Poleg opolnomočenja so svetovalne delavke govorile tudi o novih spoznanjih. SD2 tekom 
vključenosti v supervizijo spoznava, da obstajajo različne možnosti ravnanj, prostor rešitev 
se nenehno širi. Pomembna pridobitev se ji zdi tudi, da ohranja človečnost in toplino v 
odnosu z drugimi, trudi se razumeti drugega s težavo in pri tem ohraniti čustveno distanco. 
SD3 je dobila nekaj novih idej za konkretno težavo, ki jo je predstavila na superviziji. Po 
pogovoru z vzgojiteljico sta se odločili, da nekatere izmed njih preizkusita, ne spomni pa se, 
katere rešitve so to bile. Tudi SD4 je dobila nove ideje, kako sodelovati s starši. Na stopnji 
praktičnega eksperimentiranja, ki je del zaključne stopnje supervizije, strokovni delavci 
načrtujejo nove načine delovanja, predvidevajo njihove možne posledice in jih prenašajo v 
prakso – v metodi učenja igre vlog ali neposredno na delovnem mestu (Žorga 2006c, str. 
108). Pri tem je pomembno, da se posameznik po tehtnem premisleku odloči za rešitev 
oziroma ravnanje, ki je zanj najbolj sprejemljivo (prav tam, str. 108), kar je v svojem 
odgovoru izpostavila SD3, ki je z vzgojiteljico poiskala najbolj optimalne rešitve in jih 
preizkusila. 
Spremembe na ravni čustev, mišljenja in ravnanja 
Z naslednjim raziskovalnim vprašanjem smo želeli izvedeti, kakšne spremembe svetovalne 
delavke zaznavajo na področju čustev, razmišljanja in ravnanja na delovnem mestu. Najprej 
bomo predstavili njihove odgovore o čustvenih spremembah, oblikovali smo jih v dve 
kategoriji. Kodirna tabela je v prilogi 16: Spremembe na ravni čustev.  
KATEGORIJE 
Ozaveščanje čustev (reflektira čustva (SD1, SD2, SD3, SD4); že prej reflektirala čustva (SD1, 
SD4); občutek praznine, nemoči, prepustila se je dogajanju (SD1); občutki nemoči in jeze 
(SD2); sprejema čustva, prepoznava pomen čustev, reflektira negotovost (SD3); razmisli 
kdaj mora postaviti mejo, ozavešča svojo navezanost na otroka (SD4)). 
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Razbremenitev ob čustveno obremenjujočih situacijah (razmisli o svoji odgovornosti in 
vlogi, sprejema odločitve o svojem nadaljnjem ravnanju (SD1); ozavešča čustva, sprejema 
drugačne potrebe in razmišljanja drugih (SD2); kadar nima rešitve za dan problem, to pove 
in raziskuje, da pride do odgovora – tega ne more pripisati samo superviziji (SD3); čustva 
izrazi v supervizijski skupini, pogovori se z eno izmed udeleženk supervizije (SD4)). 
Iz odgovorov intervjuvank smo ugotovili, da po zaključeni superviziji vse reflektirajo svoja 
čustva. SD1 in SD4 sta odgovorili, da sta svoja čustva reflektirali že prej. SD1 je po zaključeni 
superviziji občutila praznino in nemoč: »Mislim, da sem bila po superviziji nekaj časa kar 
zelo taka prazna, tak občutek sem imela, da se še bolj prepuščam, kar bo, pa pač bo.« 
Odgovor intervjuvanke SD1 potrjuje, da bi lahko bila vključenost v supervizijo njena 
stalnica, saj bi na ta način tudi kasneje dobila potrebno podporo supervizorja in celotne 
skupine ter se lažje soočila s svojimi občutki. 
SD2 ozavešča in sprejema svoje občutke nemoči, jeze ter dela na samozavedanju, kaj jo 
spravi s tira. SD3 pravi, da sprejema vsa svoja čustva, saj jih dojema kot naravna in 
dovoljena. Prepoznava tudi pomen svojih čustev, predvsem pa razmišlja o svoji negotovosti 
in išče vzroke zanjo. SD4 pa ozavešča svojo čustveno navezanost na otroke v vrtcu, išče 
razloge za navezanost in pri tem razmisli, ali mora zopet postaviti čustveno mejo. 
Ugotovitev, da intervjuvanke po zaključeni superviziji delajo na prepoznavanju svojih 
čustev, ne preseneča, saj v procesu supervizije refleksija čustev v konkretni situaciji 
predstavlja pomemben vidik analize problema. Napredek na čustveni ravni je po superviziji 
pri učiteljih raziskovala tudi B. Rupar (2014, str. 223) in ugotovila, da so ti izkazali višjo 
stopnjo refleksivnosti in so učinkovitejši pri izražanju in poimenovanju čustev.   
Nadalje so intervjuvanke govorile o tem, kako se po zaključeni superviziji razbremenijo ob 
obremenjujočih situacijah in negativnih čustvih, kar se odraža tudi v njihovem ravnanju. 
SD1 je odgovorila, da v težjih situacijah razmisli o svoji odgovornosti in vlogi, ki jo nosi. Če 
uvidi, da to ni v njeni pristojnosti oziroma da dani problem ni njena odgovornost, se od 
situacije distancira. Če presodi, da je odgovornost na njeni strani, potem razmisli in se 
odloči, kako bo ravnala. Tudi B. Rupar (2015, str. 75) je ugotovila, da so se tudi učiteljice, 
vključene v supervizijo, naučile ozaveščati, katere so njihove vloge in odgovornosti v 
odnosu do drugih, posledično se znajo odzvati bolj premišljeno. Tudi šolske svetovalne 
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delavke, vključene v isto supervizijsko skupino, so po superviziji bolj razbremenjene, ena 
izmed njih je izpostavila, da ji pri tem pomaga ozaveščanje, kaj je njena naloga, zaradi česar 
je doma bolj mirna (prav tam). Pozitiven vpliv supervizije na postavljanje mej v odnosu do 
drugih so pri šolskih svetovalnih delavcih potrdili tudi tuji raziskovalci (Herlihy, Gray in 
McCollum v Kovač 2013, str. 79). SD2 nadalje odgovarja, da jo razbremeni, ko svoja čustva 
nemoči in jeze ozavesti ter sprejme, da ima nekdo drug drugačne potrebe in razmišljanja 
kot ona. SD3 odgovarja, da je danes ni sram priznati, da rešitve ali odgovora ne pozna, in si 
vzame čas, da poišče odgovor ali rešitev. Tega napredka ne pripisuje samo superviziji, gre 
za skupek vseh izobraževanj, ki se jih udeležuje. SD4 izpostavi, da je svoja čustva lažje 
izrazila v supervizijski skupini kot sedaj na delovnem mestu. Po zaključeni superviziji 
podporo najde v pogovorih z eno izmed udeleženk supervizije. Odgovori intervjuvank 
kažejo na prisotnost podpornega vidika supervizije. Tukaj so v ospredju ozaveščanje čustev 
ter spoznanja o tem, kako ta vplivajo na posameznika v delovni situaciji (Hawkins in Smith 
2006, str. 152), v okviru podporne funkcije se posamezniki prav tako razbremenijo čustev 
ter lažje obvladujejo lastne čustvene odzive, ki se pojavljajo pri njihovem delu (Pečjak in 
Košir 2012, str. 249; Rupnik Vec 2004, str. 96).  
Nadalje smo intervjuvanke vprašali, katere spremembe opažajo v svojem razmišljanju ter 
ravnanju v profesionalni situaciji. Skozi pripovedovanje intervjuvank se je izkazalo, da se ta 
dva vidika med seboj močno prepletata, zato smo spremembe v razmišljanju in ravnanju 
predstavili v skupnem raziskovalnem vprašanju. Tudi teorija, natančneje kognitivno-
vedenjski pristop, potrjuje, da so kognitivni procesi pri posamezniku vedno povezani tudi z 
vedenjem in lahko vplivajo na spremembe v vedenju (Pečjak in Košir 2005, str. 17). 
Omenjeni pristop se ne osredotoča le na vedenje, torej tisto, kar je mogoče opazovati, 
ampak osvetljuje tudi kognitivne procese, ki se dogajajo v ozadju vedenja (prav tam). 
Odgovore intervjuvank smo prikazali v spodnjih kategorijah. Kodirna tabela je v prilogi 17: 
Spremembe v razmišljanju in ravnanju.  
KATEGORIJE 
Posredovanje pri reševanju problemov (razumevanje položaja sogovornika (SD1, SD3, 
SD4); osredotočenost na problem (SD1, SD3, SD4); uvid v svojo vlogo (SD1, SD3); razmišlja 
pozitivno, objektiven pogled (SD3); iskanje rešitev (SD2, SD3)). 
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Reševanje konfliktov (daje pobudo (SD2, SD3); izpostavi ranljivost, šibkost (SD2, SD3); se 
opraviči, išče rešitve, konfliktov ne vzame osebno, distancira se od problema, prepoznava 
vlogo in odgovornost (SD3); profesionalni odnos, trudi se razumeti situacijo, trudi se ostati 
mirna, povzema slišano (SD4)). 
Refleksija (analiza dogajanja v oddelku (SD2); refleksija lastnih močnih in šibkih področij, 
reflektira kaj je njeno delo in kaj ne, razmišlja o potrebah po pomoči strokovnih delavcev, 
sprememb ne pripisuje le superviziji (SD3); evalvira individualne ure in opažanja iz oddelka 
(SD4)). 
Razumevanje sogovornika (poskuša razumeti druge v njihovem položaju (SD2); lažje se 
postavi v vlogo drugega, razumevanje sogovornikovega vidika (SD3). 
Organizacija dela (bolje razdeli svoje naloge, prej opravi manj prijetne naloge, več časa 
ostane za delo v oddelku, natančno spremlja svoje delo, pripravlja urnik dela, razporedi in 
uresniči naloge po prioriteti, v urniku pušča čas za nepredvidljive naloge (SD1)). 
Vodenje razgovorov (strokovne delavce z vprašanji vodi od problema do rešitve (SD1)). 
Sprejemanje odločitev (ozavešča, da obstaja več možnih odločitev, išče najbolj optimalno 
rešitev, ni receptov za delo, prilagajanje danim okoliščinam (SD2)). 
Odnosi s strokovnimi delavci vrtca (vzpostavlja profesionalni odnos (SD4)). 
Intervjuvanke so poročale o spremembah, ki so jih pri sebi opazile, ko posredujejo pri 
reševanju težav. SD1, SD3 in SD4 veliko truda vložijo, da bi razumele situacijo. Nadalje se 
SD1, SD3 in SD4 bolj osredotočajo na problem oziroma na osebo s problemom. SD3 je pri 
tem poudarila, da zna bolje prisluhniti strokovnim delavcem in njihovim problemom. Tudi 
SD4 o problemu razmišlja bolj poglobljeno, skuša zajeti različne vidike, sprašuje se, kdo je 
nosilec problema in ali neka situacija zares predstavlja problem ter komu predstavlja 
problem. Na otrokove težave gleda celostno, vzame si čas, da spozna otroka in njegove 
starše, šele potem naredi zaključne ugotovitve. SD1 in SD3 imata boljši vpogled v svojo 
vlogo, lažje definirata svojo vlogo pri reševanju težav in tako postavita mejo v odnosu do 
strokovnih delavcev. V primeru, ko se strokovni delavci s težavo obrnejo nanju, vprašata, 
kaj od njiju pričakujejo oziroma želijo: SD1 osebo, ki se obrne nanjo po pomoč, vpraša, »kaj 
zdaj pričakuješ od mene, recept, da te poslušam, da pridem opazovat, povej, kaj rabiš«, 
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podobno ravna tudi SD3: »/…/ vprašam, kaj želijo od mene./ .../ Ne, da avtomatsko dajemo 
neke svoje predloge, pametujemo, ker kdaj je pa tak njihov odgovor: ne samo morala sem 
dati ven iz sebe, samo da nekomu povem.« Kot smo omenili že pri razbremenitvi ob 
čustveno težkih situacijah, tuji raziskovalci (Herlihy, Gray in McCollum v Kovač 2013, str. 79) 
ugotavljajo, da je supervizija pri šolskih svetovalnih delavcih pozitivno vplivala na 
postavljanje mej v odnosih do drugih (prav tam). SD3 prav tako zmore zavzeti pozitiven in 
objektiven pogled na problem:  »/…/ nobena situacija ni tako slaba, kakor se nam zdi na 
prvo žogo. Ker če stopimo malo izven tega okvira samega dogajanja, pa malo zadihamo, 
malo bolj od daleč pogledamo, mogoče vidimo situacijo drugače.« Podobno je pri 
ravnateljicah, ki so bile vključene v supervizijo, ugotovila tudi B. Rupar (2015, str. 75). V 
superviziji so se namreč naučile stvari jemati manj osebno, na problemske in vsakdanje 
situacije gledajo s pozitivne strani. Pri dveh intervjuvankah se kažejo spremembe na 
področju iskanja rešitev. SD2 in SD3 ozaveščata, da obstaja več možnih rešitev, SD2 še 
dodaja, da poskuša poiskati rešitev, ki bi bila za dane okoliščine najboljša. Intervjuvanke so 
odgovarjale, da je v njihovem razmišljanju prišlo do premikov, ki se kažejo tudi v njihovem 
ravnanju oziroma posredovanju pri reševanju problemskih situacij. Predvsem poglobljeno 
razmišljajo o problemu, lažje razumejo položaj drugega, iščejo različne možne rešitve, se 
od problema distancirajo in objektivno gledajo na problem, ena pa razmišlja tudi o nosilcu 
problema. Ugotovili smo, da se intervjuvanke po superviziji bolj zavedajo svojega 
razmišljanja in bolje usmerjajo svoje razmišljanje pri soočanju s problemskimi situacijami, 
kar se kaže tudi v njihovem ravnanju. B. Rupar (2015, str. 75) nadalje navaja ugotovitve, ki 
so vezane na učiteljice, vključene v supervizijo. Zapiše, da so se v svoji poklicni situaciji 
naučile preusmeriti svoje razmišljanje in se posledično v službi odzivajo bolj premišljeno. 
Naslednjo kategorijo smo poimenovali reševanje konfliktov. Glede reševanja konfliktnih 
situacij spremembe opazijo tri intervjuvanke. SD2 in SD3 večkrat sami data pobudo za 
reševanje konfliktov. SD3 pri tem prepoznava svojo vlogo in odgovornost pri reševanju 
konfliktov in vzpostavljanju profesionalnega odnosa s starši :»Mi smo pa v tej vlogi, da smo 
odgovorni za odnos in moramo nekako ta prvi korak naredit.« Nadalje sta intervjuvanki SD2 
in SD3 govorili o tem, da sta v konfliktni situaciji zmožni prevzeti odgovornost za svoje 
napake in jih priznati. SD2 pri reševanju konfliktov iskrenost, svojo ranljivost in napake vidi 
kot izhodiščno točko za pogovor. SD3 svoj občutek odgovornosti, da prizna svoje napake, 
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povzame z besedami: »Priznat svoje napake, se opravičit in razmišljat, kako zdaj naprej, se 
mi zdi v bistvu strokovno in odgovorno od vsakega, kjerkoli smo, tudi v odnosu do otrok.«  
Nadalje SD3 pove, da konfliktnih situacij ne vzame osebno. Prej je konflikte doživljala kot 
osebni napad in se ob tem počutila nekompetentno. Danes se od problema distancira in 
nanj pogleda objektivno. Podobno kot SD3 so se ravnateljice, vključene v supervizijo, 
naučile, da določenih stvari ne jemljejo več tako osebno (Rupar 2015, str. 75). SD4 je 
odgovorila, da veliko prihaja do konfliktov z vzgojiteljicami in starši. V takšnih primerih 
skuša ostati profesionalna, umirjena, trudi se razumeti situacijo, povzema tisto, kar druga 
oseba pove, in ji na ta način da vedeti, da jo razume. Intervjuvanke navajajo večji občutek 
lastne odgovornosti pri reševanju konfliktnih situacij, v katere vstopajo. Tudi B. Rupar 
(2014, str. 237) ugotavlja, da so učitelji v procesu supervizije dobili boljši vpogled v svoje 
odgovornosti in nove načine reševanja problemov.  
Tri intervjuvanke so v svojih odgovorih omenile tudi refleksijo oziroma samorefleksijo. SD2 
namreč večkrat analizira dogajanje v oddelku, zapiše opažanja in reflektira stik, ki ga je 
vzpostavila z otroki. SD3 je konec šolskega leta namesto evalvacije letnega delovnega 
načrta napisala samorefleksijo. Reflektirala je svoja močna in šibka področja, katere naloge, 
ki jih je opravila, niso njeno delo, razmišlja tudi o potrebah po strokovni pomoči strokovnih 
delavcev v vrtcu in kako jim lahko pomaga. Pri tem poudari še, da je k pisanju samorefleksije 
ni spodbudila samo supervizija, ampak je njena odločitev rezultat vseh izobraževanj, v 
katere je vpeta. SD4 samorefleksij zaradi pomanjkanja časa ne piše, evalvira pa individualne 
ure in svoja opažanja o dogajanju v oddelku. Ugotovili smo, da dve intervjuvanki evalvirata 
svoja opažanja v oddelku oziroma na individualnih urah z otroki, obsežnejšo samorefleksijo 
ob koncu šolskega leta pa je pisala ena intervjuvanka, česar pa ne povezuje le z učinki 
supervizije.  
Dve intervjuvanki sta nadalje govorili, da se danes bolj trudita razumeti sogovornika, saj 
tako dobita boljši vpogled v sogovornika. SD2 poskuša razumeti strokovne delavce, starše 
in otroke v njihovem položaju. Spoznala je, da kljub znanju in strokovnosti, ki ju ima, lahko 
svojega sogovornika razume slabše. Tudi SD3 se danes lažje postavi v vlogo drugega, bolje 
razume njegovo perspektivo.  
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SD1 je po superviziji naredila velik korak pri načrtovanju in opravljanju vsakodnevnih nalog. 
Uspešnejša je pri razporejanju svojih nalog in tiste, ki so ji manj prijetne, opravi prej. Tako 
ji ostane več časa za delo s strokovnimi delavkami in otroki v oddelku. Po zaključeni 
superviziji si pripravi urnik dela in natančno spremlja svoje delo. Določi tudi prioritetne 
naloge in jih umesti v svoj urnik. Prav tako v urniku pušča prostor za naloge, ki so 
nepredvidljive. Težave intervjuvanke pri razporejanju svojih nalog povezujemo z dejstvom, 
da Programske smernice (2008) šolskim svetovalnim delavcem dopuščajo strokovno 
avtonomnost in s tem veliko svobode pri izbiri in uresničevanju prioritetnih nalog. Ugotovili 
smo, da je bila naša intervjuvanka opolnomočena z novimi strategijami za načrtovanje in 
izvajanje svojih vsakodnevnih nalog.  
SD1 prav tako omenja napredek pri vodenju razgovorov s strokovnimi delavci. Kadar se ti 
nanjo obrnejo s problemom, jih s pomočjo vprašanj poskuša voditi od razjasnitve problema 
do iskanja rešitev. Pri tem se opira na vprašanja, ki jih je njim v supervizijskem procesu 
postavljala supervizorka. Napredek v komunikaciji in vodenju pogovorov se je pokazal tudi 
pri šolskih svetovalnih delavkah, ki so bile vključene v supervizijsko skupino (Rupar 2015, 
str. 75). Same so izpostavile večjo osredotočenost pri vodenju sestankov, večkrat postavijo 
vprašanja in povzamejo sestanke (prav tam).  
SD2 danes vidi spremembo pri sprejemanju odločitev. Ozavešča namreč, da obstaja več 
različnih možnih rešitev oziroma odločitev. Išče najbolj optimalno rešitev, pri čemer ni 
receptov za ravnanje, s čimer je pokazala tudi napredek na področju prilagajanja svojih 
metod in strategij dela. Svoje odločitve namreč prilagaja danim okoliščinam in situacijam: 
»Ker velikokrat mladi v naših službah vprašajo, ja, kako pa zdaj, ali pa tudi starši, kaj naj 
zdaj konkretno naredim. Ni receptov, ne vem, moremo videt, kako otrok reagira ali pa kako 
vzgojiteljica, pa bomo videli, kaj se da.« 
SD4 kot pomembno spremembo pri sebi po superviziji izpostavi tudi svoj odnos z 
vzgojiteljicami. Vzpostavlja strokoven odnos z njimi, previdna je pri pogovoru z njimi, saj 





Druge spremembe po končani superviziji 
Intervjuvanke smo vprašali, ali opažajo še druge spremembe, ki jih lahko pripišejo 
superviziji.  Njihove odgovore smo oblikovali v dve kategoriji. Kodirna tabela je v prilogi 18: 
Druge spremembe.  
KATEGORIJE 
Spremembe v profesionalni situaciji (povezava med udeleženkami supervizije, občutek 
vrednosti, izboljšana profesionalna samopodoba, samozavest, potrditev (SD1); 
medsebojna pomoč izven supervizijske skupine, spoznanje, da služba zahteva delo na sebi 
(SD3); ozavestila svoja močna področja (SD4)). 
Spremembe v zasebnem življenju (bolj odprta je za iskanje rešitev (SD2); boljše 
razumevanje ljudi (SD3); učinkovitejša pri reševanju konfliktov s partnerjem, v konfliktni 
situaciji premisli preden reagira (SD4)). 
SD1 je opazila, da je povezava med supervizantkami ostala tudi po zaključeni superviziji. Na 
delovnem mestu je okrepila občutek lastne vrednosti, izboljšali sta se ji tudi profesionalna 
samopodoba in samozavest, saj je v skupini dobila potrditev, da ima znanje in izkušnje, s 
katerimi je lahko v pomoč drugim. Tudi SD3 je omenila, da se lahko še danes obrne po 
pomoč na udeleženke supervizije. Prav tako je spoznala, da delo, ki ga opravlja, ves čas 
zahteva delo na sebi. SD4 je v superviziji dobila potrditev in se v službi zavedela svojih 
močnih področij. Podobno o napredku supervizantov glede poznavanja samega sebe, 
ugotavlja tudi B. Rupar (Rupar 2003b, str. 66). Učitelji, vključeni v supervizijo, so namreč 
spoznali svoje močne in šibke točke, dobili so torej potrditev in posledično postali bolj 
samozavestni in prepričani sami vase (prav tam). Tudi M. Bečela (2001, str. 45–58) potrjuje, 
da sta svetovalni delavki, udeleženki v superviziji, ob koncu supervizije v intervjuju poročali 
o tem, da sta zaradi potrditev, ki sta je bili deležni s strani skupine, izboljšali svojo 
samozavest in samopodobo.  
SD2, SD3 in SD4 pa opažajo spremembe tudi v zasebnem življenju. SD2 pravi, da je bolj 
odprta za iskanje rešitev v krogu svoje družine, SD3 je odgovorila, da danes bolje razume 
ljudi tudi v zasebnem življenju, SD4 pa, da je učinkovitejša pri reševanju konfliktov s 
partnerjem, na kakšen način vzpostavljati komunikacijo, kako poslušati osebo nasproti, 
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naučila se je tudi tega, da v konfliktnih situacijah dobro premisli, preden izrazi svoje mnenje. 
SD2 in SD3 sta povedali še, da se spremembe, ki se dogajajo na profesionalnem področju, 
kažejo tudi na zasebnem področju, da tega ne moreta strogo ločiti.  
Namera o udeležbi v prihodnje  
Pri zadnjem, dvanajstem raziskovalnem vprašanju smo svetovalne delavke povprašali, ali 
se v prihodnje še nameravajo udeležiti supervizije. Oblikovali smo spodnje kategorije. 
Kodirna tabela je v prilogi 19: Namera o udeležbi v prihodnje.  
KATEGORIJE 
Želja po udeležbi (želi se udeležiti, dolgoletno zanimanje (SD1); želi se udeležiti, če bo za to 
imela priložnost, supervizija bi morala biti stalna praksa (SD3); že vključena v supervizijo, 
(SD2, SD4)). 
Razlogi za nadaljnjo udeležbo (občutek pripadnosti, zaupanje, pomoč drugim, potrditev, 
širše razmišljanje (SD1); soočanje s stresom, večja kvalitete dela, iskanje rešitev, prekinjanje 
vzorcev vedenja (SD2); podpora, dobro počutje, pogovor, reševanje problemov, izražanje 
in razbremenitev čustev, potrditev, zaupanje (SD4)). 
Vse udeleženke si tudi v prihodnje želijo biti vključene v supervizijo oziroma so vanjo že 
vključene. SD1 in SD3 sta izrazili željo in potrebo po superviziji, SD2 in SD4 pa sta v 
supervizijo že vključeni. SD2 je zadnjih pet let vključena v stalno skupino in pravi: »Dokler 
bom delala, gotovo bom, ne samo v eni obliki, ampak v različnih.« B. Rupar (2003b, str. 62) 
ugotavlja podobno. Udeleženci supervizije tima (dve učiteljici, dve svetovalni delavki in 
ravnatelj), ki so bili v supervizijski proces vključeni eno leto, so v intervjuju izrazili željo po 
udeležbi v superviziji, in sicer v skupinski obliki, kjer bodo vključeni strokovni delavci na 
enakih delovnih mestih 
Enoznačne odgovore na to vprašanje so dajali tudi udeleženci supervizije tima: dve 
učiteljici, dve svetovalni delavki in ravnatelj, ki so bili vključeni v supervizijski proces eno 
šolsko leto (Rupar 2003b, str. 62–66). Vsi so v intervjuju izrazili željo po udeležbi v 
superviziji, in sicer v skupinski obliki, kjer bodo vključeni strokovni delavci na enakih 
delovnih mestih, kot so sami.  
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SD1 bi si tudi v prihodnje želela obiskovati supervizjio zaradi občutka pripadnosti in 
zaupanja v skupino, kjer lahko deli svoje težave brez strahu, da bo to napačno razumljeno 
s strani supervizantov in supervizorja. S svojimi izkušnjami je bila v pomoč drugim, zaradi 
česar je dobila potrditev ter spodbudo, da je o neki temi razmišljala širše.  SD2 je odgovorila, 
da se ji zdi vključenost v supervizijo nujna, saj ji ta omogoča večjo kakovost dela, iskanje 
novih rešitev in prekinjanje vzorcev vedenja, ki niso optimalni. SD4 veliko pomeni podpora 
v skupini, dobro počutje ter da je deležna pogovora. Nadalje omenja tudi reševanje 
problemov ter predvsem to, da ima možnost izraziti svoja čustva in se razbremeniti 
občutkov jeze. Supervizije se je ponovno udeležila tudi zaradi potrditve in zaupanja v 





6. POSKUS OBLIKOVANJA TEORIJE  
Supervizija je metoda profesionalizacije šolskega svetovalnega dela (Resman 2000, str. 63). 
Svetovalni delavci prek supervizije reflektirajo svojo poklicno delovanje in se učijo novega 
ravnanja v profesionalnih situacijah (Bezić 2003, str. 84). Skozi celoten proces integrirajo 
teoretična in praktična znanja, ozaveščajo vloge, ki jih prevzemajo na svojem delovnem 
mestu, in gradijo svojo poklicno identiteto (Pečjak in Košir 2012, str. 247). Tuje in tudi 
domače raziskave potrjujejo pozitivne učinke vključenosti svetovalnih delavcev v 
supervizijo. V tujini so denimo raziskave pokazale, da supervizija pozitivno vpliva na razvoj 
kompetenc šolskih svetovalnih delavcev, na zaupanje samega vase, na postavljanje mej v 
odnosih do drugih, na njihovo odgovornost, evalvacijo in na večjo kakovost dela (Herlihy, 
Gray in McCollum 2002 v Kovač 2013, str. 79). V slovenskih šolah pa šolski svetovalni delavci 
poročajo, da so po zaključeni superviziji bolj samozavestni, okrepili so svojo samopodobo, 
lažje izražajo svoje misli, imajo večji vpogled v konfliktno situacijo in so uspešnejši pri 
reševanju tovrstnih situacij, imajo boljši vpogled v drugega, njegove potrebe in ravnanja 
(Bečela 2001, str. 49–77). Zaznavajo tudi večji uvid v svojo strokovno vlogo kot svetovalni 
delavci, pridobili so znanja in izkušnje pri vodenju skupine in razgovora, prav tako izražajo 
napredek na področju postavljanja mej (prav tam). Nadalje so šolski svetovalni delavci 
opazili napredek pri svojih komunikacijskih veščinah, uspešnejši so pri vodenju pogovorov 
s sogovorniki in osebni čustveni razbremenitvi (Rupar 2015, str. 75). Tudi v nadaljevanju 
bomo pri interpretaciji svojih ugotovitev izhajali iz raziskav, v katere so bili vključeni 
pretežno šolski svetovalni delavci, zaposleni v osnovnih in srednjih šolah. Kot smo ugotovili 
že predhodno, je raziskav, ki bi vključevale svetovalne delavce v vrtcih, malo.  
V tej nalogi smo proučevali motive svetovalnih delavcev v vrtcu za udeležbo, potek 
supervizije in njene izide. Skozi analizo intervjujev se je pokazalo, da so se intervjuvanke 
supervizije udeležile na lastno pobudo, pri dveh intervjuvankah je ideja nastala v aktivu 
svetovalnih delavk, v katerega sta vključeni. Intervjuvane svetovalne delavke so si želele in 
pričakovale potrditev, osebno in čustveno podporo, kot tudi podporo in usmeritve pri 
reševanju strokovnih problemov, nova znanja in spretnosti. Resman (2000, str. 79) zapiše, 
da bi moralo biti iskanje supervizijske pomoči stvar posameznika in njegove želje oziroma 
občutka odgovornosti za izboljšanje svojega dela. Pri tem je torej pomembna njegova 
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pripravljenost na rast, razvoj in spremembe, ki so ključen rezultat supervizije (Derganc 
2003, str. 234). Na tem mestu se nam postavlja vprašanje, ali je njihova pobuda oziroma 
želja dovolj. Opozoriti želimo na potrebo po rešitvi, ki bi šolskim svetovalnim delavcem, 
vključujoč svetovalne delavce v vrtcu, na sistemski ravni zagotovila ali vsaj ponudila 
možnost supervizije, na kar je že pred več kot dvajsetimi leti opozoril Resman (1999e, str. 
203). Avtor (prav tam) je mnenja, da bi supervizija šolskih svetovalnih delavcev lahko bila 
ena od sistemskih rešitev, ki bi zagotovila strokovno in kakovostno opravljanje delovnih 
obveznosti šolskih svetovalnih delavcev. Kasneje so šolski svetovalni delavci tudi sami 
izrazili pobudo za več možnosti za stalno strokovno izpopolnjevanje in stalna skupna 
srečanja, kjer bi si izmenjevali izkušnje pod vodstvom supervizorja (Vogrinc in Krek 2012, 
str. 103). K resnejšemu razmisleku glede profesionalnega razvoja svetovalnih delavcev v 
smislu omogočanja strokovne podpore v obliki supervizije ter zagotavljanja večjih možnosti 
in raznolikosti na področju nadaljnjega strokovnega izpopolnjevanja pozivajo tudi P. 
Gregorčič Mrvar idr. (2020, str. 184–185). Hkrati so zagotovo manj spodbudni podatki, da 
skoraj polovica svetovalnih delavcev, zaposlenih v šoli, ni deležnih nobene podpore, zgolj 
2,3 % jih je vključenih v supervizijo, dve tretjini šolskih svetovalnih delavcev pa meni, da bi 
supervizijo potrebovali (Kovač 2013, str. 103–104). Navedeni rezultati se vežejo predvsem 
na svetovalne delavce, zaposlene v šoli, ki kažejo trend obremenjenosti šolskih svetovalnih 
delavcev ter njihovo izraženo potrebo po superviziji. Podatkov ne moremo posplošiti na 
svetovalne delavce v vrtcu, zato bi bilo smiselno omenjena vidika še podrobneje raziskati 
tudi pri svetovalnih delavcih v vrtcu.  
Odgovori svetovalnih delavk o njihovih razlogih za udeležbo ter njihovih pričakovanjih glede 
pomoči in podpore v superviziji so med seboj zelo podobni. Zanimiv se nam zdi vidik, ki ga 
je izpostavila socialna pedagoginja. V njihovem vrtcu je v svetovalni službi zaposlena samo 
ona, ima 35 let delovnih izkušenj in je kot svetovalna delavka v vrtcu zaposlena 9 let. 
Supervizije se je udeležila, ker si želi občutek povezanosti in skupne identitete s 
svetovalnimi delavkami ter razumevanje posameznikov, ki opravljajo enako delo. Muršak 
(2009, str. 156) potrjuje, da področje poklicnega dela zavzema izjemno pomembno mesto 
pri oblikovanju posameznikove identitete, saj na svojem delovnem mestu doživlja osebno 
in socialno potrditev. Poklicna identiteta namreč ni le identifikacija posameznika s svojim 
poklicnim delom in delovnim položajem, ampak ta nastane v interakciji z njegovim 
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socialnim okoljem, ki ga sestavljajo posamezniki, ki opravljajo podobno delo in katerih 
položaj dela je podoben (prav tam, str. 157–158). Dragocenost, velik pomen in potrebo po 
medsebojnem povezovanju svetovalnih delavcev v vrtcu potrjuje tudi analiza potreb na 
področju strokovnega sodelovanja svetovalnih služb (Erjavec Bartolj 2018, str. 13). Več kot 
polovica vprašanih svetovalnih delavcev, zaposlenih v vrtcu, je namreč mnenja, da je zelo 
pomembna njihova udeležba na strokovnih skupinah na Zavodu Republike Slovenije za 
šolstvo, sledijo ji udeležba na regionalnih strokovnih aktivih, neformalno povezovanje s 
kolegi v vzgoji in izobraževanju ter sodelovanje na strokovnih srečanjih na ministrstvu (prav 
tam). V prihodnje bi bilo smiselno še dodatno okrepiti možnosti medsebojnega 
povezovanja svetovalnih delavcev v vrtcu, pomoči in podpore tudi v supervizijskih 
skupinah, kar poudarjajo tudi strokovnjaki s področja vzgoje in izobraževanja (Vogrinc in 
Krek 2012, Malešević 2018, Bezić 2018). 
Refleksija izkušenj, pridobljenih v delovnem okolju, je temelj učenja in ena od najpogosteje 
uporabljenih tehnik učenja v superviziji (Erzar Metelko 1999, str. 90; Kobolt in  Žižak 2010, 
str. 171; Pečjak in Košir 2012, str. 253; Žorga 2006c, str. 101). Govorimo o refleksiji na 
supervizijskem srečanju, kjer supervizanti reflektirajo oziroma ponovno premislijo 
konkretne poklicne izkušnje, situacije ali odnose, analizirajo svoje poklicno delovanje iz 
preteklosti, ga skušajo razumeti ter iščejo nove ideje za ravnanje v podobnih prihodnjih 
situacijah (Kobolt in Žižak 2010, str. 171). Poleg refleksije delovnih izkušenj na 
supervizijskem srečanju (prav tam) pa posebnost razvojno-edukativnega modela 
predstavlja tudi refleksija srečanja, ki jo pišejo supervizanti po vsakem srečanju (Žorga 
2006b, str. 286). Zanimalo nas je, ali so tudi naše intervjuvanke reflektirale posamezno 
srečanje in kaj jim je to pomenilo. Dve intervjuvanki sta v procesu supervizije pisali refleksijo 
srečanja. Obe sta reflektirali dogajanje srečanj, zapisali sta samorefleksijo in povratno 
informacijo oziroma sporočila za ostale udeležence. Refleksija, ki je del supervizijskega 
poročila v razvojno-edukativnem modelu (Žorga 2006b, str. 286), zajema dogajanje, kot ga 
je doživel in videl udeleženec sam, zapiše, kaj mu je srečanje pomenilo in kaj se je novega 
naučil, kako je na srečanju ravnal ter česa morda ni razumel in bi se želel o tem pogovoriti 
z ostalimi udeleženci. Za proučevani model je značilno, da udeleženci zapisano supervizorju 
in ostalim udeležencem pošljejo po elektronski pošti. Supervizorju poslano na naslednjem 
srečanju predstavlja izhodišče za razpravo o preteklem srečanju, o nejasnostih, doživljanjih 
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in novih spoznanjih udeležencev (prav tam). Izmenjava refleksij je tudi v skupinah naših 
dveh intervjuvank potekala prek elektronske pošte, prav tako so se o odzivih na refleksije 
na naslednjem srečanju znotraj skupine pogovorili. Skupina, v katero je bila vključena 
socialna pedagoginja, je imela ob koncu tudi »evalvacijsko srečanje«, ki ga v razvojno-
edukativnem modelu imenujemo zaključna evalvacija (Žorga 2006a, str. 202). Je del 
zaključne stopnje supervizije in udeležencem supervizije omogoča, da se ozrejo nazaj, 
integrirajo vsa dogajanja, in pušča možnosti za samostojno učenje v prihodnje (prav tam). 
Intervjuvanki je pisanje refleksij vzelo veliko časa, a se ji je kljub temu zdelo smiselno, kar 
je potrdila z besedami: »/…/ od refleksij na koncu največ odneseš.« Druga intervjuvanka je 
kot koristne ocenila refleksije, ki jih je pisala v prvih letih, ko je bila vključena v supervizijo, 
danes pa refleksij ne piše več zaradi obilice drugega dela in časovne stiske. Postavlja se nam 
vprašanje, kako intenzivno sta njeno učenje in razvoj, saj vmesni čas med srečanji, kot 
zapiše S. Žorga (2006b, str. 286), predstavlja intenziven del učenja, ker supervizanti pišejo 
o tem, kar so doživeli na srečanju, se vračajo v preteklo situacijo, jo analizirajo in prihajajo 
do novih uvidov v konkretno situacijo in novih osebnih spoznanj. Avtorica (prav tam, str. 
287) se zaveda, da pisanje refleksije posameznika čustveno, miselno in časovno obremeni, 
zaradi česar lahko to zanj pomeni le neprijetno obremenitev. Po drugi strani lahko ravno 
tovrsten »napor« skozi celoten proces posamezniku prinese dodatno vrednost, to sta 
učenje in razvoj v celotnem procesu (prav tam). Redna refleksija posamezniku omogoča, da 
izrazi in konkretizira svoje misli, s kasnejšim prebiranjem refleksij pa lažje odkrije svoje 
morebitne vzorce v strokovnem delovanju in najde nove rešitve (Schuck in Wood 2011, str. 
136–138). Intervjuvanki pisanju refleksije pripisujeta različen pomen, opazimo pa tudi 
njuno različno predanost refleksiji. Postavlja se nam vprašanje o razlogih za te razlike. 
Zavedati se je treba, da na izpeljavo poglobljene in kritične analize vplivajo različni dejavniki 
(povz. po Marentič Požarnik idr. 2019, str. 98–99). Na strani posameznika so to pojmovanje 
učenja, refleksije in razumevanje lastne vloge v tem procesu, nadalje avtorice omenjajo 
motivacijo za refleksijo, zmožnost soočanja s čustvenimi obremenitvami in uravnavanja 
čustev, odprtost za raziskovanje in radovednost ter nenazadnje usmerjanje pozornosti v 
spoznavanje lastnih misli. Hkrati na kakovost refleksije vplivajo dejavniki, ki so na strani 
okoliščin. Boud in Walker (1998 v Marentič Požarnik idr. 2019, str. 100) pri tem naštevata 
prevladujoča prepričanja ter načine delovanja v določeni skupnosti, organizaciji ali skupini. 
B. Marentič Požarnik idr. (2019, str. 97) pri tem še opozorijo, da se pojavlja poenostavljeno 
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razumevanje refleksije, ki poteka prehitro in brez prave poglobitve. Pri tem so zato 
potrebna podpora, jasna pričakovanja in prav tako vaje, s pomočjo katerih posamezniki 
spoznavajo, kako naj bi potekala kakovostna refleksija (prav tam). Za bolj poglobljen 
vpogled v intenzivnost in kakovost refleksije intervjuvank bi bilo smiselno podrobneje 
raziskati zgoraj predstavljene vidike kakovostno izpeljane supervizije.  
Skozi analizo intervjujev se je pokazalo, da je treba vzpostaviti in skozi celoten proces 
ohranjati medsebojno zaupanje v skupini. Intervjuvanke so videle odgovornost za zaupen 
odnos na strani supervizorja, supervizantov, hkrati pa se zavedajo, da je odgovornost tudi 
na njih samih. Zaupanje supervizantov do supervizorja in zaupanje med supervizanti je 
eden izmed pomembnejših pogojev, ki morajo biti izpolnjeni (Miloševič Arnold 1999, str. 
16). Pri tem je koristno, da supervizijska skupina ob začetku, na pobudo supervizorja, sklene 
dogovor o zaupnosti (Žorga 2006a, str. 196–197). S tem se udeleženci zavežejo, da vsebina 
pogovorov ostane v skupini in na ta način pripomorejo k varni klimi skozi proces (prav tam). 
Supervizor pri udeležencih občutek zaupanja gradi tako, da jih sprejema takšne, kot so, jim 
daje občutek topline, je empatičen, spoštljiv, pokaže zanimanje, jim nudi podporo in je 
fleksibilen (Kadushin 1985, str. 429). Večje kot bo medsebojno zaupanje med supervizorjem 
in ostalimi člani, večja bo hkrati tudi njihova predanost procesu, učenju in osebni rasti  
(Bernard in Goodyear 2014, str. 90).  
Naša intervjuvanka je omenila eno izmed udeleženk v supervizijski skupini, ki pa ni čutila 
pripadnosti skupini, saj je bila med svetovalnimi delavkami v vrtcu edina, ki je bila zaposlena 
v šoli kot učiteljica razrednega pouka. Njen neprijeten občutek, občutek, da ne pripada 
skupini, bi lahko zanjo pomenil nezaupljiv odnos in s tem nižjo motivacijo za delo ter 
predanost za spremembe. Sestava skupine je namreč pomemben dejavnik delovanja 
celotne skupine (Hawkins in Shohet 1989, str. 99). Udeleženci, ki opravljajo različna dela, 
vendar s podobno populacijo, v supervizijsko skupino namreč prinašajo raznolike izkušnje 
in možnost, da na problem pogledajo z različnih zornih kotov (Žorga 1997, str. 19; 2002, str. 
172). Po drugi strani, kot se je zgodilo eni izmed udeleženk, pa ne čutijo pripadnosti skupini 
in lahko posledično skupini manj zaupajo. Ena izmed rešitev bi bila zopet možnost 
supervizije na sistemski ravni, ki bi pedagoškim delavcem omogočala izbiro oblike 
supervizije, ki ustreza njim in njihovim potrebam. Bodisi supervizijo tima, bodisi 
individualno supervizijo, ali supervizijo znotraj določenega področja dela. Pri tem je 
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potrebna posebna previdnost, saj se lahko, kot zapišeta Hawkins in Shohet (1989, str. 99), 
skupina, v katerih udeleženci delajo s podobno populacijo in se v večini ujemajo glede 
teoretskih pristopov dela, sčasoma uskladijo tudi glede svojih stališč, proces učenja pa je 
tako prekinjen (prav tam).  
Kljub temu ocenjujemo, da so bile intervjuvanke motivirane za sodelovanje, da so 
vzpostavile zaupne medsebojne odnose v skupinah in se posvetile lastnemu razvoju, kar 
potrjujejo naše ugotovitve skozi intervju. Osrednji namen empiričnega dela je bil namreč 
raziskati pomen supervizije, ki ga svetovalne delavke po zaključeni superviziji prepoznavajo 
pri svojem delu. Svetovalne delavke potrjujejo, da prihaja do sprememb na ravni čustev in 
razmišljanja, ki se kažejo tudi v njihovem ravnanju. Omenjena področja so se v odgovorih 
intervjuvank med seboj močno prepletala, zato smo jih na nekaterih mestih analize težko 
ločili. Področje razmišljanja in ravnanja smo v empiričnem delu tako združili. Kognitivno-
vedenjski pristop potrjuje naše videnje. Kognitivni procesi pri posamezniku so namreč 
vedno povezani z vedenjem in lahko vplivajo na spremembe v vedenju (Pečjak in Košir 
2005, str. 17). Omenjeni pristop se torej ne osredotoča na tisto, kar je mogoče opazovati, 
ampak osvetljuje tudi kognitivne procese, ki se dogajajo v ozadju vedenja (prav tam). 
Opazili smo tudi prepletanje osebnega in profesionalnega razvoja, kar potrjuje tudi 
literatura (Zuzukovsky 1990 v Muršak idr. 2011; Mitina 1997 v Žorga 2006c; Žorga 2006c; 
Miloševič 1994). Supervizanti skozi supervizijski proces reflektirajo svoj poklic, razvijajo 
sposobnost samostojnega razmišljanja o svojem delu, iščejo lastne rešitve, povezujejo 
teoretična spoznanja s svojimi praktičnimi izkušnjami, ozaveščajo in ustrezno predelujejo 
svoja čustva, gradijo svojo poklicno identiteto in se učijo učinkovitega spopadanja s 
stresnimi situacijami (Žorga 2002, str. 19; Žorga 2006b, str. 291–292). Profesionalni razvoj 
tako zajema pridobivanje strokovnih znanj in spretnosti ter osebni razvoj, ki vključuje 
posameznikov razvoj fleksibilnosti, reflektiranja čustev ter ohranjanje medsebojnih 
odnosov (Zuzukovsky 1990 v Muršak idr. 2011, str. 14). Pri tem je v superviziji ključno 
izkustveno učenje, pri katerem posamezniki osmišljajo svoja pojmovanja, kritično 
reflektirajo svoje poklicno delovanje in pridobivajo vpogled v svoje vzorce ravnanja, ki jih 
kasneje spreminjajo (Rupar 2014, str. 225).  
Ena od vidnejših sprememb intervjuvank na področju čustev po končani superviziji je 
občutek opolnomočenja ob čustveno obremenjujočih situacijah. Intervjuvane svetovalne 
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delavke se lažje razbremenijo negativnih čustev, ki se pojavijo v različnih situacijah, kar jim 
omogoča, da se odzovejo mirno in premišljeno. Skladno s teorijo gre tukaj za podporno 
funkcijo supervizije, katere glavni namen je ozaveščanje čustev in kako ta čustva vplivajo 
na superviziranega v konkretni delovni situaciji (Hawkins in Smith 2006, str. 152). Poleg 
ozaveščanja čustev sta pomembna tudi razbremenitev in obvladovanje čustev, ki se 
pojavljajo pri delu (Pečjak in Košir 2012, str. 249; Rupnik Vec 2004, str. 96). Napredek na 
področju čustev je pri supervizantih opazila tudi B. Rupar (2015, str. 75). Šolske svetovalne 
delavke, ki so bile vključene v supervizijo, so v intervjuju prav tako poročale o občutkih 
razbremenjenosti. Dve sta izpostavili, da sta po zaključeni superviziji iz službe prišli manj 
obremenjeni, pri čemer eni pri tem pomaga, da ozavešča, katere so njene naloge, zaradi 
česar je doma bolj mirna. Zmožnost ozaveščanja svoje vloge in odgovornosti v odnosu do 
drugih ter skladno s tem premišljeno odzivanje v teh odnosih je pri sebi opazilo tudi pet 
učiteljic, vključenih v supervizijo (prav tam). Rečemo lahko, da gre pri omenjenih 
posameznicah za velik korak v smeri razbremenitve, saj so osebe, ki delajo v poklicih 
pomoči, kot pravi M. Klemenčič Rozman (2010, str. 253), pogosto popolnoma predane 
svojemu delu in pričakujejo, da bo njihova pomoč vedno obrodila sadove (prav tam).  
Rezultati slovenskih raziskav pričajo, da so šolski svetovalni delavci na svojem delovnem 
mestu obremenjeni in pod stresom, kot najbolj stresno pa so ocenili sodelovanje z 
zunanjimi institucijami, delo z dokumentacijo in zunanji nadzor (Kovač 2013, str. 127). 
Ugotavljajo tudi, da so strokovni delavci vzgojno-izobraževalnega področja v svojem 
delovnem okolju večkrat vpleteni v tesne in hkrati čustveno obremenjujoče medosebne 
odnose (Rupnik Vec 2004, str. 96). V prihodnje bi bilo smiselno na reprezentativnem vzorcu 
raziskati, v kolikšni meri in v katerih situacijah svetovalni delavci v vrtcu pri svojem delu 
občutijo čustveno obremenjenost in posledično stres, saj se zgoraj navedeni rezultati ne 
navezujejo nanje. P. Gregorčič Mrvar (2013, str. 112–113) pri tem nakazuje enega izmed 
razlogov za obremenjenost svetovalnih delavcev v vrtcu, to je pomanjkanje časa za 
izvajanje preventivnega in razvojnega dela, spremljanja in ocenjevanja dela vrtca. Hkrati so 
tukaj tudi osebni dejavniki, ki bi lahko bili povzročitelji stresa: visoka pričakovanja do sebe, 
nerealistična pričakovanja in predstave o idealnih odnosih v delovnem okolju in 
medsebojnem podpiranju sodelavcev, o delovnem okolju, kjer ni konfliktov, predstave o 
skupnosti, ki podpira socialne vrednote itd. (Vodeb Bonač 1999, str. 51–52).  
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Intervjuvanke so opazile spremembe pri svojem razmišljanju in ravnanju na delovnem 
mestu. Oboje lahko povežemo z edukativno funkcijo supervizije, ki v ospredje postavlja 
pridobivanje znanja, razvoj sposobnosti, razumevanja (Hawkins in Smith 2006, str. 151–
152) ter spretnosti (Caspi in Reid 2002, str. 3). Novo pridobljeno znanje naj bi supervizantu 
pomagalo pri razumevanju posameznikov na delovnem mestu, pri zavedanju lastnih 
odzivov in odzivov na sogovornika, pri reflektiranju svojega delovanja, kar posledično 
pripomore k iskanju in preizkušanju novih strategij ter možnosti delovanja (Hawkins in 
Smith 2006, str. 151–152).  
Intervjuvane svetovalne delavke so med supervizijo pridobile nova znanja in spretnosti. Te 
se izrazito kažejo pri njihovem soočanju s problemskimi situacijami, v katere so vpletene. 
Skladno s teorijo (Hawkins in Smith 2006; Caspi in Read 2002), ki pravi, da v okviru 
edukativne supervizije novo pridobljeno znanje posamezniku omogoča boljše razumevanje 
ljudi na delovnem mestu (prav tam), so na tem področju opazile napredek vse 
intervjuvanke. Spremembe opažajo tudi na področju zavedanja svojih šibkih točk, pri 
soočanju s problemi in predvsem usmerjanju svojega mišljenja in delovanja v problemskih 
situacijah. A. Kobolt in S. Žorga (2006, str. 154) spoznavanje svojih osebnih značilnosti in 
šibkih točk ter njihovo usklajevanje z zahtevami dela omenita kot enega izmed elementov 
edukativne funkcije supervizije (prav tam). Tudi B. Rupar (2015, str. 75) potrjuje, da so se 
učiteljice, vključene v supervizijo, naučile preusmeriti svoje razmišljanje v poklicni situaciji, 
pri delu pa se odzivajo bolj premišljeno (prav tam). Zagotovo se spremembe intervjuvank 
na ravni mišljenja kažejo predvsem v njihovem vedenju oziroma se ti ravni prepletata. Kot 
smo že zapisali, se kognitivni procesi pri posamezniku namreč vedno povezani z vedenjem 
in lahko vplivajo na spremembe v vedenju (Pečjak in Košir 2005, str. 17). Nadalje so 
intervjuvane svetovalne delavke poročale, da so pridobile znanja in spretnosti, ki se v 
njihovem vsakdanjem delu kažejo kot iskanje in preizkušanje novih strategij ter možnosti 
dela, kar avtorji (Hawkins in Smith 2006; Caspi in Reid 2002) uvrščajo v edukativno funkcijo 
supervizije. Svetovalne delavke so pridobile nova znanja in razvile spretnosti, vezane na 
reševanje kriznih situacij, s katerimi prepoznavajo svojo odgovornost, ohranijo spoštljiv in 
profesionalen odnos ter konstruktivno rešijo problem. Podobno se uvid v svoje 
odgovornosti in iskanje novih načinov reševanja problemov kaže tudi pri učiteljicah, ki so 
bile vključene v supervizijo (Rupar 2014, str. 237).  
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Glede na odgovore intervjuvank o njihovih željah in pričakovanjih pred vključitvijo v 
supervizijo ne presenečajo njihovi odgovori o nadaljnjem sodelovanju. Pri dveh svetovalnih 
delavkah je prisotna želja po sodelovanju v superviziji, dve pa sta vanjo že vključeni. Gre za 
intervjuvanki, ki sta zaposleni v vrtcih, ki se nahajata v osrednji Sloveniji. Tudi drugi 
intervjuvanki si želita ponovno vključiti v proces supervizije, vendar pravita, da za to v 
zadnjih nekaj letih še nista imeli priložnosti. Na tem mestu se postavi vprašanje oziroma 
problematika dostopnosti supervizije svetovalnim delavcem. Pri iskanju intervjuvank smo 
namreč naleteli na večje število svetovalnih delavk, ki so bile vključene v supervizijo in so 
zaposlene v osrednjeslovenski regiji, v drugih slovenskih regijah pa je bilo teh precej manj.  
V empiričnem delu se je izkazalo tudi, da želja po ponovi vključenosti oziroma njihova 
ponovna vključenost ni odvisna od tega, ali so del tima svetovalnih delavcev v vrtcu ali so v 
svetovalni službi zaposlene le one. Pedagoginja, poleg katere je v svetovalni službi 
zaposlena še ena svetovalna delavka, si kljub temu želi mesečne podpore v obliki 
supervizije. Tudi s strani Zavoda za šolstvo (Malešević 2018, str. 38) je aktualno priporočilo, 
naj se svetovalni delavci v vrtcu udeležujejo supervizije, saj se je izkazala kot ena izmed bolj 
učinkovitih oblik daljših in večkratnih izpopolnjevanj, še posebno zato, »ker je v večini vrtcev 
zaposlen le en svetovalni delavec in zato nima možnosti strokovne izmenjave« (prav tam). 
Spomnimo tudi, da je z interakcijo svetovalnih delavcev z drugimi svetovalnimi delavci, ki 
opravljajo podobno delo in katerih položaj v procesu dela je podoben, pogojena njihova 
poklicna identiteta, saj ta ne nastaja samo z identifikacijo samega sebe s svojim poklicnim 
delom (Muršak 2009, str. 158). Intervjuvanke so izrazile željo po vključenosti v supervizijo 
tudi v prihodnje, saj menijo, da jim omogoča kakovostnejše delo. Z ozirom na prepoznane 
pozitivne učinke supervizije in izraženo željo intervjuvank po nadaljnjem sodelovanju v 
superviziji je nadvse spodbuden tudi eden izmed zaključkov izpostavljenih prioritetnih 
nalog, ki so bili izpostavljeni na konferenci šolskega svetovalnega dela (Bezić 2018, str. 34). 
Supervizijo in intervizijo je namreč treba vpeljati kot vsebino in metodo učenja v čas 
univerzitetnega študija bodočih svetovalnih delavcev ter supervizijo zagotoviti svetovalnim 
delavcem v sistemu stalnega strokovnega izobraževanja kot strokovno podporo, kadarkoli 
bi jo ti potrebovali (prav tam). Vidimo, da dolgoletne želje, pobude in pozivi glede prisotnih 
potreb po superviziji s strani svetovalnih delavcev ter s strani stroke na vzgojno-
izobraževalnem področju (Resman 1999e; Vogrinc in Krek 2012; Bezić 2018; Gregorčič 
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Mrvar idr. 2020) zagotovo niso dovolj. Potrebna bosta posluh in podpora šolske politike. 
Kot eno izmed dolgoročnih rešitev predlagamo intervizijo, ki bi jo izvajali svetovalni delavci 
v okviru področnih aktivov in se izmenično preizkušali v vlogi supervizanta. Da bi se 
svetovalni delavec lahko soočil s to vlogo, bi bila pred tem potrebna njegova predhodna 





V magistrskem delu smo raziskovali pomen supervizije za svetovalne delavce v vrtcu. V 
teoretičnem delu smo ugotovili, da se je supervizija razvila na tistih področjih dela, kjer je 
v ospredju »odnosni vidik« (Kobolt in Žižak 2010, str. 170), torej v poklicih, kjer strokovni 
delavci dnevno vzpostavljajo tesne odnose z ljudmi (Kobolt 1995, str. 16). Danes je v 
Sloveniji najbolj razširjen razvojno-edukativni model, ki ga uporablja velik delež 
supervizorjev različnih področij, tudi v vzgoji in izobraževanju (Žorga 2002, str. 15). 
Supervizija je pomembna je z vidika osebnega in profesionalnega razvoja strokovnih 
delavcev (Žorga 1997, str. 12), saj se v podpornem okolju učijo novih načinov delovanja, 
medsebojno si izmenjujejo stališča, poglede, izkušnje in tako dobijo možnost povratne 
informacije o svojem delu (prav tam).  
Svetovalni delavci v šolah in vrtcih v zadnjih desetih letih dobivajo dodatne zadolžitve, ki 
jim hkrati prinaša več organizacijskih in koordinacijskih nalog ter večji obseg dela z 
dokumentacijo (Bizjak 2014, str. 50). Raziskovalci ugotavljajo, da so šolski svetovalni delavci 
preobremenjeni (Gregorčič Mrvar 2013, str. 112), izražajo svojo nemoč nad prevelikim 
obsegom dela in opozarjajo, da vseh nalog ne zmorejo opraviti dovolj kakovostno (Bezić 
2008, str. 62–63). Tudi P. Javrh (2014, str.10) meni, da postaja delo šolskih svetovalnih 
delavcev zelo raznoliko, saj so njihove strokovne naloge vse bolj razpršene. Svetovalni 
delavci imajo vse več opravka tudi z vodenjem različne šolske dokumentacije, z 
administrativnimi in koordinacijskimi nalogami (Bezić 2008; Gregorčič Mrvar 2013, str. 62–
63, str. 112; Javrh 2014, str. 10).  
Navedeni izsledki kažejo, da so svetovalni delavci v šolah pri svojem delu preobremenjeni, 
kar kaže na potrebo po strokovni podpori šolskih svetovalnih delavcev, hkrati pa supervizija 
omogoča tudi profesionalni razvoj strokovnih delavcev (Resman 2000; Bezić 2003).  O tem 
pričajo tudi podatki raziskave, ki jo je med slovenskimi šolskimi svetovalnimi delavci opravil 
Kovač (2013). Ugotavlja, da skoraj dve tretjini šolskih svetovalnih delavcev meni, da bi pri 
svojem delu potrebovali supervizijo (prav tam, str. 103–104). Omenjene ugotovitve se 
vežejo predvsem na šolske svetovalne delavce. 
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Nenazadnje pa slovenski strokovnjaki opozarjajo, da je potreba po superviziji prisotna tudi 
med svetovalnimi delavci v vrtcu. Supervizijo kot eno izmed najučinkovitejših oblik 
profesionalnega razvoja svetovalnih delavcev prepoznavajo T. Maleševič idr. (2018). V 
priporočilih je zapisano, naj se svetovalni delavci v vrtcu približno vsakih pet let udeležijo 
daljšega strokovnega programa izobraževanja oziroma izpopolnjevanja, kot primer navede 
supervizijo (prav tam, str. 38). Nadalje potrebo po superviziji s strani svetovalnih delavcev 
v vrtcu potrjujejo tudi strokovnjaki z 19. konference z naslovom Prispevki strok za 
svetovalno delo v praksi (Bezić 2018, str. 34), kjer izpostavljajo vpeljevanje supervizije in 
intervizije kot vsebino in metodo učenja v čas univerzitetnega študija prihodnjih 
svetovalnih delavcev ter zagotavljanje supervizije svetovalnim delavcem v sistemu stalnega 
strokovnega izobraževanja kot strokovno podporo, kadarkoli bi jo ti potrebovali.  
Mano raziskav nas je spodbudil, da raziščemo nekatere vidike supervizije svetovalnih 
delavcev v vrtcu. V empiričnem delu smo tako proučili razloge intervjuvank za udeležbo v 
superviziji. Supervizije so se udeležile zaradi lastne želje po podpori in strokovnemu razvoju. 
Tudi v prihodnje si želijo biti vključene v supervizijo, dve izmed intervjuvanih svetovalnih 
delavk pa sta v supervizijo že vključeni. Ugotovili smo, da intervjuvanke prepoznavajo 
pozitivne učinke supervizije za svoj osebni in profesionalni razvoj. Ob čustveno 
obremenjujočih situacijah se čutijo opolnomočene, lažje se razbremenijo negativnih 
čustev, kar jim omogoča premišljeno in čustveno bolj zrelo odzivanje. Svetovalne delavke 
so med supervizijo pridobile znanja in spretnosti, ki jim danes na delovnem področju 
omogočajo drugačno razmišljanje, predvsem v problemskih situacijah, v katere so vpletene. 
Ozavestile so pomen razumevanja posameznikov na svojem delovnem mestu ter v 
problemskih situacijah tudi izboljšale svoje razumevanje druge osebe in njenega položaja. 
Intervjuvanke so med supervizijo usvojile nova znanja in razvile spretnosti, ki se kažejo v 
njihovem vsakdanjem delu kot iskanje in preizkušanje novih strategij ter možnosti dela. Ena 
svetovalna delavka je bolj učinkovita pri načrtovanju in opravljanju vsakodnevnih nalog, tri 
svetovalne delavke pa so spremenile pristop pri reševanju konfliktnih situacij.  
Nenazadnje naj izpostavimo nekaj vidikov izvedene raziskave, ki se osredotoča na 
svetovalne delavce, zaposlene v vrtcih, kar zagotovo zapolnjuje vrzel na omenjenem 
področju. Skozi analizo opravljenih raziskav v Sloveniji na področju šolske svetovalne službe 
namreč opažamo, da je bila svetovalna služba v vrtcu s tega vidika zapostavljena. Kot 
101 
 
pomanjkljivost raziskave pa se je pokazalo premalo postavljenih podvprašanj 
intervjuvankam, s katerimi bi lahko pojasnile svoje odgovore, naša analiza pa bi bila bolj 
poglobljena. Kot slabost izpostavljamo tudi dejstvo, da je pri treh intervjuvankah preteklo 
že nekaj let, odkar so bile vključene v supervizijo. Ena je bila v supervizijo vključena pred 3 
leti, dve pa kar pred 4. Verjamemo, da po toliko letih nanje vplivajo tudi druga 
izobraževanja in usposabljanja, zato izidov oziroma sprememb pri posameznicah ne 
moremo pripisati samo superviziji, kar sta izpostavili tudi pedagoginja in socialna 
pedagoginja, vključeni v raziskavo. Za bolj natančne in zanesljive odgovore bi bilo v 
prihodnje smiselno v raziskavo vključiti udeležence po pravkar zaključeni superviziji.   
V prihodnje bi bilo smiselno izvesti kvantitativno raziskavo na večjem vzorcu. Pri tem pa se 
odpira vprašanje razširjenosti supervizije med svetovalnimi delavci v vrtcu, zaradi česar smo 
imeli težave s pridobitvijo vzorca. Med iskanjem svetovalnih delavcev v vrtcu, ki so bili 
vključeni v supervizijo, se je namreč izkazalo, da velik del vprašanih še ni bil vključen v 
supervizijo. Svetovalni delavci vrtcev so že po telefonu izrazili veliko željo in potrebo po 
vključenosti v supervizijo. Na tem mestu želimo opozoriti, da bi bilo treba tudi svetovalnim 
delavcem v vrtcih nameniti analizo o njihovem delu in potrebah po strokovni podpori. 
Ugotavljamo namreč, da so svetovalni delavci v vrtcu zapostavljeni z vidika raziskav in 
utemeljitve delovanja svetovalne službe. V prihodnje bi bilo vredno teoretično analizirati 
trenutno stanje svetovalne službe v vrtcu z vidika delovanja in delovnih nalog ter na 
reprezentativnem vzorcu raziskati, kako (stresno) doživljajo svoje delo, kaj jim pri njihovem 
delu predstavlja največjo težavo, in s tem proučiti tudi vidike profesionalnega razvoja 
svetovalnih delavcev v vrtcu ter nenazadnje ugotoviti dejansko razširjenost in njihove 
potrebe po superviziji.  
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Priloga 1: Organizacija supervizije 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Na 14 dni, trajala je tri do štiri mesece. /…/ 
Načrtovanih osem. /…/ V skupinsko obliko. /…/ 
Udeležila sem se vseh osem srečanj. /…/ Dve 
uri in pol. /…/ Na Zavodu za šolstvo. (SD1) 
enkrat na 14 dni  
8 načrtovanih srečanj 
skupinska oblika 
prostori Zavoda za šolstvo  



















Zdaj zadnjih pet let je konstantna skupina 
svetovalnih delavk, imamo deset srečanj v 
šolskem letu. Verjetno na enem manjkam … se 
usklajujemo, da najdemo skupen termin. /…/ 
Obiskujem različne oblike supervizije, glede na 
specifiko problema … če je nek zelo zelo 
zahteven primer, jaz tudi za enkrat pokličem 
supervizijo, včasih vključimo vzgojitelje zraven. 
/…/ Nekje uro in pol … če je neka zelo zahtevna 
tematika lahko imamo tudi po dve uri. /…/ 
Običajno v tem prostoru pri meni ali pa v enem 
drugem vrtcu. (SD2) 
10 srečanj v šolskem letu 
dogovori glede terminov 
skupinska oblika, po potrebi 
individualna supervizija po 
telefonu in supervizija tima 
uro in pol, po potrebi dve uri 
prostori vrtca kjer je zaposlena 
 
Mi smo imeli srečanja na tri do štiri tedne … 
nekje pol leta … smo se sproti dogovarjale za 
srečanja /…/ Osem načrtovanih … mislim, da 
sem se udeležila 7 srečanj. /…/ Skupinska 
oblika je bila.  /…/ Uro in pol. /…/ V vrtcu. (SD3) 
na 3 do 4 tedne  
8 načrtovanih srečanj 
skupinska oblika 
ura in pol 
prostori vrtca 
V šolskem letu 2013/2014 … smo imele 
intenzivno supervizijo, 11 srečanj na 14 dni. 
/…/ V šolskem letu 2014/2015 … smo imele pa 
8 srečanj … smo se pa približno enkrat na 
mesec dobile. /…/ Oblika je bila skupinska. /…/ 
Dve do tri ure. /…/ Dobivale smo se na osnovni 
šoli. (SD4) 
prva supervizijska skupina 11 
srečanj na 14 dni 
druga skupina enkrat mesečno, 
8 srečanj 
skupinska oblika 
dve do tri ure 






Priloga 2: Število in področja dela udeležencev 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Mislim, da nas je bilo okrog deset, enajst./…/ 
Večinoma smo bile svetovalne delavke v vrtcu. 
Ena je bila učiteljica razrednega pouka in še 
svetovalka iz Zavoda za šolstvo.  (SD1) 
10 do 11 udeleženk 
svetovalne delavke v vrtcu 
učiteljica razrednega pouka 











Sedaj ko smo dobili še nekaj članic zraven, nas 
je deset, prej nas je bilo 6. /…/ Isto, svetovalni 
delavci v vrtcih.  (SD2) 
10 udeleženk 
svetovalni delavci v vrtcu 
Osem nas je bilo. /…/ Vse smo bile svetovalne 
delavke iz vrtca.  (SD3) 
8 udeleženk 
svetovalne delavke v vrtcu 
V prvi skupini osem … v drugi skupini nas je bilo 
samo šest. /…/ Različno, so bile tudi učiteljice 
dodatne strokovne pomoči … socialne 
pedagoginje … pa tudi tiste, ki smo bile 
svetovalne delavke. Bile smo po profilu 
socialne pedagoginje, ampak na različnih 
delovnih mestih. (SD4) 
v prvi skupini 8 udeleženk 
v drugi skupini  udeleženk 
izvajalke dodatne strokovne 
pomoči 
svetovalne delavke v vrtcu 
svetovalne delavke v osnovni šoli 
 
Priloga 3: Razlogi za udeležbo 
Kodirne enote  Kode  Podkategorije Kategorije 
Pobuda je bila od svetovalnih delavk v 
aktivu, se pravi naša. /…/ Zaradi želje po 
povezanosti, po skupni identiteti z 
ostalimi svetovalnimi delavkami … 
Rabila sem eno usmerjeno refleksijo, 
evalvacijo svojega dela. /…/ Eno 
podporno skupino, da z nekom delim 
izkušnjo, problem, ki bo razumel … iz 
iste pozicije svetovalnega delavca. Kot 
eno pomoč v situaciji, ko nisem vedela, 
kako naj realiziram svoje naloge, kako 
naj organiziram svoj čas, kako si naj 
postavim prioritete. (SD1) 
pobuda znotraj aktiva 
svetovalnih delavk v 
vrtcu 
 
želja po povezanosti, 
skupna identiteta, 
usmerjena refleksija, 
evalvacija dela  
 
podporna skupina, 
razumevanje, pomoč pri 


































Na svojo pobudo. /…/ Predvsem iz želje 
po čim večji kvaliteti dela … druga stvar, 





/…/ Pričakovala sem, da slišim od 
kolegic, ki delajo na sorodnem 
področju, njihove ideje, njihove rešitve, 
mogoče kdaj potrditev in nek uvid. 
(SD2) 
želja po večji kvaliteti 
dela, razbremenitev  
 






















O tem smo se pogovarjale na aktivu 
(svetovalnih delavk v vrtcu), da je to 
ena stvar, ki bi jo nujno rabili. /…/ 
Predvsem zaradi podpore, podporne 
skupine, iskanja rešitev, ki jih mogoče 
sam ne vidiš. /…/ Pričakovala sem, da 
bomo razreševali dileme, da bo to ena 
varna skupnost, kjer se bo lahko iskreno 
povedalo … vključno z našim počutjem. 
(SD3) 
pobuda znotraj aktiva  








Na lastno pobudo. /…/ Predvsem to, da 
če je bila kakšna situacija, ki je nisem 
znala rešiti, ali pa včasih potrebuješ 
samo to, da ti nekdo pove nek drug 
zorni kot, drug pogled na problem … pa 
za neko pomoč in pogovor, da veš, ali si 
vsaj na pravi poti. /…/ Jaz sem 
pričakovala, da se bo med nami 
vzpostavilo neko zaupanje, da si bomo 
lahko povedale svoje težave. (SD4) 
lastna pobuda 
 







Priloga 4: Priprava supervizijskega gradiva 
Kodirne enote  Kode  Podkategorije Kategorije 
… eno supervizijsko srečanje je bilo 
moje, ko sem jaz pripravila primer …  
v pisni obliki že prej in so ga dobile 
vse udeleženke po elektronski pošti. 
Prav tko sem jaz dobila njihov primer 
in smo se nekako pripravile z 
vprašanji … kjer me je še kaj 
zanimalo … s kakšno idejo, dilemo, 
usmeritvijo, izkušnjo na neko 
določeno temo. Ko sem pa jaz 
predhodno zapisale 
primer 





























pripravljala, sem opisala svoj 
problem, reflektirala, zapisala 
vprašanja, ki bi jih zastavila svojim 
kolegicam ali pa ki sem jih zastavila. 
(SD1) 
opis in refleksija 
problema, vprašanja za 
udeleženke 

























































… včasih je bilo to drugače, smo 
mogoče več posvečali pripravam, da 
smo si zapisali problem. Zdaj 
mogoče temu malo manj, preprosto 
prideš s svojim primerom, ga 
predstaviš, mogoče smo malo 
zverzirani v tem, da smo zelo hitro 
pri bistvu problema … ga kar iz glave 
povemo. (SD2) 




primer brez priprav 
 
prosto pripoveduje 
… smo se na enem srečanju prej 
dogovorile, katera bo predstavila 
svoj primer. V primeru, da sem bila 
na vrsti, en primer je bil na eno 
supervizijo, smo si zapisale opis 
težave, dileme, pomisleke in kaj smo 
že preizkusile. V kolikor nisem 
predstavljala svojega primera, se mi 











Vedno smo se vnaprej dogovorile 
katera bo izpostavila problem, ki ga 
ima in običajno je bilo tako, da smo 
nekaj o tem tudi napisale. Delale 
smo potem preko dropboxa, da je 
bilo tudi papirjev manj. Tista ki je 
imela problem, ga je skušala 
obrazložit, lahko na kratko, lahko na 
dolgo, da smo si ostale lahko doma 
že prebrale ta zapis in prišle 
pripravljene. Običajno smo si izpisale 
že kakšna vprašanja, vsaka je šla 







zapisano poslale po 
elektronski pošti 
ostalim udeleženkam 
ostale udeleženke zapis 






Priloga 5: Predstavitev problema skupini, vključevanja supervizantov in supervizorja  
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
O njem sem pripovedovala, potem mi je 
supervizorka določena vprašanja postavljala, da 
sem še bolj iskala odgovore sama pri sebi. Potem 
so mi vprašanja postavljale druge kolegice v tem 
procesu in potem je supervizorka na koncu …  
povzela. Tudi sama sem povzela, ali sem dobila 
odgovore ali vidim zdaj neke rešitve in drugačen 
pogled. (SD1) 
pripovedovanje o problemu 
 































Preprosto prideš s svojim primerom, ga 
predstaviš, mogoče smo malo zverzirani v tem, 
da smo zelo hitro pri bistvu problema … ga kar iz 
glave povemo … Imamo pa različne tehnike, 
včasih zgolj s pogovorom, včasih preko drugih 
materialov delamo, s kockami, z igračami, 
konkretno situacijo in postavitev. /…/ Vsem, 
celotni skupini se predstavi problem, najprej 
vsak s svojimi mislimi, ki jih imaš, vprašanji, 
stiskami, ki si jih ob tem zastavljaš, potem pa 
običajno kolegi še dodatna vprašanja postavijo, 
da dobijo oni sami uvid v situacijo, ki ga nimajo 
kot tisti, ki se je znašel v tej situaciji. (SD2) 
pripovedovanje o problemu  
 
različne tehnike: pogovor, 
predstavitev situacije s 
konkretnim ponazorilom 
 




Se pravi najprej sem predstavila svoj problem, 
potem pa so soudeleženke postavljale 
vprašanja, pojasnjevalna vprašanja, na katera 
sem jaz odgovarjala. (SD3) 
pripovedovanje o problemu 
 
vprašanja supervizantov 
Jaz sem problem predstavila, potem je bilo 
usmerjeno v to smer, da iščemo ustrezna 
vprašanja … kje še rabim pomoč … in z dodatnimi 
vprašanji smo problem odpirale.  (SD4) 


























Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Pri mojem problemu sem izpostavila to, 
kakšne so naloge svetovalnega delavca ali pa 
uresničevanje smernic svetovalne službe, ki so 
bile drugačne, kot je bilo moje delovno mesto. 
/…/  Nisem vedela, kako naj realiziram svoje 
naloge, kako naj organiziram svoj čas, kako si 
naj postavim prioritete. (SD1) 
dilema o nalogah svetovalnega 
delavca, 
uresničevanje programskih 






























Recimo, zelo pogosti problemi so sodelovanje 
med različnimi zunanjimi institucijami, tu je 
veliko težav, kako se uskladit, včasih so 
aktualne teme recimo odnos s starši, veliko je 
odporov, kadar želimo iskat rešitve za 
določenega otroka, v smislu postopka 
usmerjanja, v smislu nudenja pomoči. Starši ne 
vidijo tega, kar vidimo mi. (SD2) 
sodelovanje in usklajevanje z 
zunanjimi institucijami 
 





To je bil primer fanta, ki je imel takrat odlog 
šolanja, je bil zelo zelo boječ, imel je polno 
strahov. Na primer … ni si upal v kulturni dom, 
v dvorano, pa vse teme, pa vse živali, bojazljiv 
deček no. (SD3) 
kako pomagati dečku, ki je imel 
veliko strahov  
Jaz sem imela takrat fantka, ki je imel travme 
iz otroštva in posledično vedenje njegovo je 
bilo vedno iz prepričanja, da ga nihče ne mara 
in potem nisem vedela kaj sploh še, a sem na 
pravi poti ali ne. (SD4) 




Priloga 7:  Analiza problema z vidika vzrokov in okoliščin dogajanja, refleksije občutij, 
vzrokov za ravnanje, novih spoznanj 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Vedela sem, zakaj je prišlo do tega. Ker se je prej 
delilo delovno mesto bivšega pomočnika ravnatelja 
in svetovalnega delavca v enem, potem pa ni bilo 
jasno razmejeno, kaj je delo svetovalnega delavca in 
kaj je delo pomočnika in potem je bilo tako. To ne 
vemo, kdo bi imel, pa naj ima svetovalna delavka … 
Skratka na ta način je bilo delo razdeljeno. In nikdar 
nisem znala postavit meje … oziroma se 
argumentirano postavit za svetovalno delo. 
Manjkalo mi je tukaj moči, včasih tudi volje. /…/ 
Tako sem pa delala zato, ker sem prišla na novo 
delovno mesto, vsa srečna, da sem dobila to službo 
in je kar vse padalo in jaz sem kar vse delala. (SD1) 
njeno delo ni bilo jasno 
definirano 
 
ni znala postaviti meje 
pomanjkanje moči in volje 
 
sprejemala je vse naloge, ker 

























Odvisno od situacije, tudi kaj so pričakovanja tudi 
tistega, ki pač izpostavi svoj problem, kaj sploh želi 
in pričakuje. Lahko je na način, da poskušamo 
analizirat, kaj se je zgodilo, lahko samo iščemo 




iskanje novih rešitev 
iskanje novih uvidov 
In … smo marsikaj do takrat poizkusili, na kakšen 
način bi mu lahko pomagali. Jaz  sem šla na dogodke 
z njim, da če je bilo prehudo, sva šla ven, da sem mu 
razložila. V glavnem, takrat nisem vedela kaj bi še 
lahko poizkusila, na kak način bi mu še lahko 
pomagala, tako da to sem takrat izpostavila. /…/ Jaz 
sem veliko razmišljala o tem, moje mnenje je še 
vedno, da so bili vzroki ne samo posledica trenutne 
okolice, ampak nekaj globljega, v čemer se pa jaz 
nisem počutila toliko kompetentne, da bi prišla do 
glavnega vzroka. Zato sem tudi mamico večkrat 
napotila, ji predlagala obisk psihologinje, da bi še 
ona dala kakšen predlog. Žal pa tega ni realizirala. 
/…/ V drugem delu so predstavile udeleženke svoje 
veliko preizkušenih načinov 
pomoči 
 
občutek nemoči in 
nekompetentnosti 
 
veliko razmišljala o vzrokih, 
meni da dečkov strah ni bil 
odvisen samo od trenutnih 
dejavnikov, ampak je bil 
globlji razlog 
 
mami predlagala obisk 




ideje, kaj bi še lahko, kaj so one preizkusile in je bilo 




Jaz sem imela … težave z vedenjskim vidikom otrok. 
Kako umirit vedenje, kaj še drugače, kaj še naredit, 
na kakšen način. /…/ Ta fantek je bil takrat še v vrtcu 
in je bilo res vedenje tisto, ki je bilo problematično. 
/…/ … potem nisem vedela kaj sploh še, ali sem na 
pravi poti ali ne … kje še rabim pomoč … do kje smo 
zdaj mi odgovorni… /…/ In smo se velikokrat vrtele 
okrog tega. Potem metod, kaj še, kako s starši, kako 
starše pridobit. /…/ Običajno smo primer, ko smo 
imeli primer otroka, šli tudi na to, kakšno je 
družinsko okolje, šolsko okolje, kaj vse se je 
trenutno dogajalo. /…/ Ja … smo tudi na sebi zraven 
delale. Smo odkrivale tudi me svoja šibka področja 
… zakaj včasih narediš narobe, zakaj včasih zavpiješ, 
a je bilo primerno, ali ne. (SD4) 




razmislek o svoji 
odgovornosti 
 
iskanje novih metod dela s 
starši 
analiziranje otrokovega 
družinskega okolja, šolskega 
okolja, dogajanja 
odkrivanje svojih šibkih 
področij 
refleksija svojega ravnanja 
 
Priloga 8: Vključevanje supervizantov v analizo problema 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Enakovredno smo se vsi supervizanti vključevali. Bilo 
je pričakovano, da je vsak dal svoj delež, kako ti vidiš 
ta problem.  Vsaka od nas je morala odgovorit, 
oziroma se je pričakovalo da se odgovori, da se 
potrudi. Da res vsi razmišljamo o tem primeru, ki je bil 
izpostavljen. (SD1) 
prispeva svoj vidik 
problema 
 

















Ja večinoma, ko kdo začuti neko potrebo, ko ima neko 
izkušnjo, ki bo jo rad delil, se vključi, ni da bi bil nek 
vrstni red, da bi šli od prvega do zadnjega. Kadar imaš 
nekaj za povedat, poveš, se vključiš. Če pa v tistem 
trenutku nimaš, ni nič narobe, če si tiho. (SD2) 
izraža svoje izkušnje 
 
ni vrstnega reda  
V drugem delu so predstavile udeleženke svoje ideje, 
kaj bi še lahko, kaj so one preizkusile in je bilo 
učinkovito. /…/ Mi smo imeli res eno tako varno 
skupino, kjer ni bilo nekih zavor in smo bili zelo 
sproščeni in smo si kar povedali stvari, ki smo jih želeli 
razrešiti. Tako, da smo bili vsi aktivno vključeni, ni bil 





aktivna vključenost članov 
121 
 
nihče zadržan ali pa pasiven. In bila je majhna skupina, 










Potem smo šle v krogu, pa smo si nasvete dajale, 
oziroma mnenja, kaj še lahko poskusiš. Ali pa so 
povedale kolegice, da se strinjajo s tem (s 
predstavljenim ravnanjem). /…/ V krogu smo šle 
običajno, da je vsaka povedala svoj vidik problema … 
in kaj bi pa me na tem mestu. (SD4) 
vrstni red 
daje nasvete 
izraža nove možnosti 
delovanja 
prispeva svoj vidik 
problema 
izraža strinjanja ali 
nestrinjanja 
 
Priloga 9: Vključevanje supervizorja v analizo problema 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Najprej je on (supervizor) postavljal vprašanja, 
potem je spodbudil ostale kolegice, da so 
postavljale vprašanja… s samim koordiniranjem in 
spodbujanjem vprašanj, tudi če je katera prehitro 
dajala neke rešitve, neke odgovore, je ustavila in 
rekla dajmo najprej vprašanja, dajmo najprej 
izvedeti o tem primeru čim več. Dajmo dobit čim več 
informacij, da bomo imeli večjo možnost 
razumevanja situacije. (SD1) 
postavlja vprašanja 
 
koordinira in spodbuja 




























Ja on (supervizor) se včasih vključuje vmes, spet je 
odvisno od vrste težav, kaj tudi mi pričakujemo, 
včasih malo več pričakuješ odziva supervizorja s 
svojim mnenjem, včasih je tega manj, zlo odvisno. 
Je pa zelo ne-direktiven način vodenja. (SD2) 
se občasno vključuje, 
odvisno od vrste težav in 
pričakovanj supervizantov 
ne-direktiven način vodenja 
Supervizor je pazil na to, da smo šli sistematično čez 
problem, ne toliko na način, da bi sam dajal svoje 
predloge, mogoče v tistem zadnjem delu, ampak 
načeloma je skrbela za to, da je šlo – predstaviš 
problem, potem vprašanja, da nismo mešali vseh 
teh stvari. Na ta način, se pravi, da je bila struktura 
in da je vsak prišel na vrsto in povedal, ni bilo 
preskakovanja članov, oziroma če že, se je vedno 
potem vrnila nazaj, da je vsak prišel do besede, da 
smo bili vsi enakovredno vključeni. (SD3) 




Supervizor je delo usmerjal, če smo zašle s poti, nas 
je supervizorka vračala nazaj, oziroma tudi odpirala 
kašna nova vprašanja. (SD4) 
usmerja delo 
odpira nova vprašanja 
 
Priloga 10: Refleksija supervizijskega srečanja 
Kodirne enote  Kode  Podkategorije Kategorije 
Nisem prepričana, lahko da bi imela v 
kakšnih zapiskih, ampak da bi bila kot 












































































Včasih smo jih, zdaj pa več ne. Pisali 
smo poročila o tem kako je tekel sam 
proces, kaj se je dogajalo, mogoče 
neki lastni odzivi, ki jih nisi imel časa 
takrat na samem srečanju na situacijo 
opredelit, včasih o delovanju skupine. 
Včasih mogoče neke situacije, ki ti 
niso bile najbolj všeč, ali te je kaj 
zmotilo, ali bi želel komu nekaj 
sporočit. /…/ Recimo na eni skupini, 
ko smo obstajale eno leto, je bilo pa 
vsakokratno in smo si prej poslali, 
preden smo se dobili, da smo lahko na 
tej skupini potem predebatirali odzive 
refleksije. (SD2) 
včasih pisali r.  
r. procesa 
r. dogajanja 
r. lastnih odzivov 




r. poslale po 
elektronski pošti 
 
pogovor o r. na 
naslednjem srečanju 
 
zdaj ne pišejo refleksij 
Ne, nismo si zapiskov delali. Če se je 
utrnila kakšna misel ali pa ideja, sem 
si jo zabeležila, ampak da bi si morala 
pa sistematično zapisovat neke 
refleksije, pa ne. /…/ In v zadnjem 
delu sem povedala kaj od tega bi 
lahko preizkusila, ali sem jaz dobila 
kakšno idejo, kaj od tega mi bo prišlo 
prav. No zaključek (srečanja) je bil pa 
tak, da smo vse prisotne povedale, kaj 




ni pisala r. 
 
po zaključku srečanja 
poročale o novih 
spoznanjih 
 
… smo pa refleksije pisale, tako da 
refleksije smo potem v dropbox 






najprej pregledale refleksije 
prejšnjega srečanja. In tudi vprašale 
tisto kolegico, ki je imela problem, če 
je zdaj lažje, če je dobila kakšen 
odgovor, pravo pomoč. /…/ Za vsako 
srečanje smo pisale refleksijo. In na 
koncu še refleksijo refleksije, to je bilo 
pa tisto evalvacijsko srečanje. Smo 
vse refleksije skupaj dobile in potem 
je morala vsaka prebrat in še 
refleksijo na refleksije narediti. Tega 
je bilo veliko, ampak se mi zdi da od 
teh refleksij na koncu največ odneseš. 
/…/ Običajno je bilo tako sestavljeno, 
da smo dali povratno informacijo o 
kolegicah, na vse v bistvu, kako smo 
bile vpletene. Potem neko povratno 
informacijo o kolegici, ki je 
predstavljala problem in še lastno 
občutenje, videnje. (SD4) 
r. poslale po 
elektronski pošti 
 
pogovor o refleksiji na 








za udeleženko, ki je 
predstavljala primer 
 
r. vpletenosti drugih 
udeleženk 
r. lastne vpletenosti  
r. lastnega občutenja in 
videnja 
 
Priloga 11: Pomen refleksije 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Meni je včasih bilo kar v obremenitev. Meni 
osebno je dovolj to, kar imamo sedaj, to mi 
zelo paše. Recimo v prvih letih mi je bilo to zelo 
koristno, da se naučiš reflektirat neke stvari, 
da se naučiš videt neko dinamiko, neko 
situacijo, prepoznat mogoče v samem 
problemu proces kako teče, iz tega vidika mi je 
bilo takrat to dobro, danes mi je pa to v breme, 
nadobremenjena sem, sama sem (kot sv.d.) in 
mi je to več kot dovolj. (SD2) 
obremenitev 
 
pred leti koristno 
učenje r. dogajanja 
učenje r. dinamike odnosov 
učenje r.  situacije  
 
učenje r. problema 
danes v breme zaradi delovne 















Tega je bilo veliko, ampak se mi zdi da od 
refleksij na koncu največ odneseš. /…/ Po tem 
ko sem se malo oddaljila od enega problema, 
ko prespiš, in potem spet odpreš gradivo, so se 
mi mogoče porodile kakšne nove ideje. … /…/ 







Smo res ena drugi dajale konstruktivne kritike, 
in še sam vase pogledaš, kako bi se pa sam lotil 
zadeve. Kakšna stvar se nas je včasih tudi malo 
bolj dotaknila, smo jo mogoče tudi bolj osebno 
začutile, se mi zdi da je bilo to en pogled 
potem, en zaključek dogajanja, ki je bilo na 
samem srečanju. (SD4) 






zaključek dogajanja na superviziji 
 
Priloga 12: Medsebojni odnosi v skupini 
Kodirne enote  Kode  Podkategorije  Kategorije 
Me smo se zelo dobro že od prej 
poznale, se pravi, da smo si bile preko 
aktiva zelo podporne … to, ki se je pa 
vključila, ki je tudi razredni pouk, čisto 
iz neke druge šole, smo pa prvič srečali, 
se nekako tudi sama ni počutila najbolje 
… ampak je bila tisti krasen drug pol in 
nam je pokazala drugačno razmišljanje 
… in tudi ona je dobila vpogled v to, kaj 
vse svetovalna služba počne, s čim se 
sooča, kakšni problemi se pojavljajo. 
Med seboj smo se res ujele kot skupina. 
Popolnoma sem jim lahko zaupala. 
(SD1) 
poznajo se že od prej 
podpora 
sodelujejo v strokovnem 
aktivu svetovalnih delavk 
občutek nepripadnosti 
učiteljice razrednega pouka 
sprejemanje drugačnega 
razmišljanja 
spoznavanje nalog drugih 
profilov 
kot skupina so se dobro 

















































Meni se zdi da so zelo sproščeni odnosi, 
da se dobro počutimo, iščemo še kake 
nove oblike, ravno jutri se bo ta skupina 
dobila, nam bo ena kolegica predstavila 
en način dela s priseljenci, in se dobimo 
tudi izven teh supervizijskih srečanj, 
ampak v taki sestavi. Smo skupinica, ki 
si neke stvari delimo samo znotraj 
skupine, ne pa širše.  Sem zadovoljna. 
/…/ Tu je res zelo odprto, vsi smo zelo 
sproščeni, in si lahko povemo karkoli. 
Tudi če je kritika, ne bo zamere, strahu, 
občutka deskriditacije. (SD2) 
sproščeni odnosi 
dobro se počutijo 
sodelujejo tudi izven 
supervizijske skupine 
iščejo nove oblike 
sodelovanja  
zadovoljstvo  
delijo znotraj skupine, širše 
ne 
kritika je sprejeta 
dobronamerno 
zadovoljstvo  
sproščeni odnosi  
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Zaupen, varen, odprt odnos. Je pa res, 
da smo se že od prej poznale … ker 
sodelujemo preko regijskih aktivov. … 
Kadar je skupina varna, lahko takrat 
izraziš svoje dvome v svoje sposobnosti, 
v svoje odločitve, ni tu nič narobe. (SD3) 
zaupen, varen, odprt odnos  
poznajo se že od prej 
sodelujejo v aktivu 
svetovalnih delavcev 












Smo si tudi kakšne osebne zadeve delile 
med sabo … in niso bile povezne s 
službo. Smo bile ena zaupna skupina, 
smo se dobro razumele. /…/ Meni se je 
zdela klima v skupini prijetna, smo bile 
odprte, zelo tudi tolerantne, imele smo 
eno kolegico, ki zelo ni zaupala in ji je 
bilo težko govorit o teh stvareh. Se mi 
zdi, da smo vseeno dobile eno podporo 
v skupini, nikoli ni bilo očitkov, a ti pa 
tega res ne znaš, to bi morala pa tako 
narediti. Ampak je bila neka podpora, 
predvsem podpora potem pa iskanje in 
pomoč kolegicam. /…/ Šolsko leto 
13/14, takrat smo si res zaupale … Kar 
pa težko rečem za zadnjo supervizijo, 
smo malo izgubile zaupanje v 
supervizorko, ker je organizirala neko 
predavanje. In ker ni prišlo dovolj 
njenih kolegic, smo potem morale me 
stroške pokrivat ... Potem pa človeku 
malo težje zaupaš, ker so se take stvari 
dogajale, ki nam niso bile všeč. /…/ 
Vedno je bila odprta debata, vse smo 
razmišljale o problemu in  iskale nove 
možnosti. (SD4) 
zaupale so si osebne zadeve 
 
zaupna skupina 




ena izmed supervizant 
težko govorila o osebnih 
zadevah 
medsebojna podpora 





nezaupanje v supervizorko 
druge skupine 
 
skupno razmišljanje o 
problemu 








Priloga 13: Naloge supervizorja 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Da s svojo osebnostjo, … s svojim strokovnim 
znanjem sodeluje in nas spodbudi za 
oblikovanje, ustvarjanje varnega prostora. 
Potem koordiniranje, … da se držimo teme, da 
imamo cilj, … da se vsi pogovarjamo o eni 
situaciji in da vsi prispevamo. (SD1) 
je pristen 
prispeva strokovna znanja 
spodbuja k varni klimi 
koordinira proces 
usmerja k cilju 
spodbuja k sodelovanju 



































Ja prva gotovo to, da vzpostavi varno okolje v 
skupini, da se vsi dobro počutijo, da je neko 
zaupanje. … Čeprav rešujemo strokovne, 
službene primere, vstopamo tudi s svojo 
osebnostjo, s svojimi lastnostmi. Dejansko s 
svojimi šibkostmi predstaviš tudi samega sebe 
…, zato potrebuješ varen prostor.  
Druga stvar pa je, da usmerja proces, da 
uporabniki imamo kaj od tega … Imamo različna 
pričakovanja in naša pričakovanja in 
pričakovanja supervizorja morajo biti usklajena 
in, da nam da tisto, kar mi pričakujemo. (SD2) 






usmerja proces k učenju 
 
upošteva in zadovolji 
pričakovanja supervizantov 
 
usklajuje pričakovanja  
Ja to, da je najprej supervizorka predstavila 
pravila, katere smo morale sprejet, na primer 
načelo zaupnosti in tako naprej, da je razložila 
potek, kako bo supervizija potekala in nas je 
usmerjala, da smo se tega poteka držali. (SD3) 
predstavi pravila 
opozori na načelo zaupnosti 
predstavi potek dela 
usmerja proces 
drži rdečo nit 
Mislim, da predvsem to, da je znala iz vseh teh 
naših stvari, ki smo jih izpostavile, podat nek 
zaključek, držat neko rdečo nit tekom celotnega 
srečanja, eno je pač čista logistika, da smo se 
držale časovnega okvirja, drugo je pa res to, da 
je znala sledit dogajanju, in izluščiti potem 
glaven problem in nek cilj, ki smo ga imele, da 
nismo nekam zaplavale. (SD4) 
povzame ugotovitve srečanja 
 
drži rdečo nit  
 
sledi dogajanju 
izlušči glavni problem in cilj 








Priloga 14: Naloge supervizantov 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Absolutno, vsak posameznik se mora truditi, pa tudi 
jaz se morem potruditi, da so imeli občutek varnosti 
ob meni. Potem sodelovanje, spoštljiva 
komunikacija vsekakor, to se mi zdi tako 
samoumevno. … Da pošteno predstaviš svoj 
problem, da si pripravljen sprejet tudi kakšno drugo 
mnenje, tudi če ti ni najbolj všeč, da ne jemlješ stvari 
osebno, in da tudi potem znaš nekomu dati 
povratno informacijo, dober feedback, mogoče celo 
sendvič feedback, da je ta informacija, ki jo dobi, 
uporabna. (SD1) 






objektivno sprejema povratno 
informacijo 
 









































/…/ odziv svojih lastnih praks, svojega načina, da 
kolegom predstaviš ob njihovih problemih. Kako pa 
ti to rešuješ. Skratka podajanje nekih možnosti. 
Vidim tudi kot to suportivno vlogo, da nekdo, ki je v 
neki situaciji, ko je v stiski, ko ne ve kaj bi, dobi 
podporo, spodbudo, da se išče tudi stvari ki pa so 
mu uspele, da ga s tem dvigneš. Da si aktiven, da 
prispevaš nekaj, da prideš ti s svojim problemom. 
/…/ … vstopamo tudi s svojo osebnostjo, svojimi 
lastnostmi. Dejansko s svojimi šibkostmi predstaviš 
tudi sebe… (SD2) 
deli svoje izkušnje in 
preizkušene strategije 
 
išče nove možnosti  ravnanja 
nudi podporo in pozitivno 
spodbudo 
poudari uspeh 
se aktivno vključuje 
deli svoje probleme 
iskren pristop 
izpostavi svoje šibkosti 
Aktivno sodelovanje, se pravi podajanje svojih 
predlogov, svojih zamisli, dvomov, saj … vsaka 
dilema, s katero se je katera od nas srečevala, smo 
se tudi že druge ali pa smo se kasneje. Tako, da to ti 
vse pride prav. Pa tudi spoznaš, kdo je v kakih 
stvareh bolj kompetenten, pa se potem tudi kasneje 
lahko na njega obrneš. (SD3) 




pokaže svoja močna področja 
Jaz sem se čutila odgovorno, da sodelujem, da 
upoštevam druge kolegice, da jih spoštujem, povem 
mnenje, povem izkušnje, pa tudi podelim takrat ko 
sem imela problem, da sem ga podelila, da smo ga 
poskušale skupaj rešit. Pač res nek korekten odnos, 
tudi da so stvari ostale med nami, kar smo se 
pogovarjale. (SD4) 
sodeluje 
vzpostavlja spoštljiv odnos 
izraža lastno mnenje 
izraža lastne izkušnje 
predstavi svoj problem 
skupno iskanje rešitve 
skrbi za zaupen odnos 
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Priloga 15: Rešitve v superviziji 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Ja, jaz sem bila zadovoljna z rešitvijo, malo manj 
pa s tem, da jo morem sama opraviti. Potrdilo se 
mi je to kar sem že vedela. Pač da se morem s 
tem soočiti sama in naredit korak, da nikjer ne 
bo nikogar, ki bo rekel, tale je pa preveč 
obremenjena, dajmo ji tole pa tole stran. …  
Veliko je v mojih rokah. Jaz se morem znat 
postavit za to, argumentirat zakaj je bolj 
pomembno, da sem v oddelkih, kot da urejam 
kuverte za vpis, na primer. (SD1) 
zadovoljna z rešitvijo 
zavedanje o lastni aktivnosti in 
odgovornosti 
 



















Ja meni se zdi predvsem pomembno to, da ne 
postajaš kot fijakarski konj, z neko rešitvijo, z 
nekim receptom, ampak, da si ta prostor rešitev 
širim. Da ohranjam tudi neko človečnost, 
toplino, da znam začutiti druge ljudi z drugimi 
težavami, ne glede na to kako težko je v tisti 
situaciji ali tebi ali nekomu drugemu. (SD2) 
spoznanje, da obstajajo različne 
možnosti ravnanj, ni receptov 
ohranjanje človečnosti, topline 
razumevanje drugega s težavo  
ohranjanje čustvene distance 
Dobila sem dve do tri ideje, o katerih sva se 
potem z vzgojiteljico pogovorili in jih preizkusile. 
Konkretno rešitev se pa ne spomnim. (SD3) 
nove ideje za konkretno težavo 
ideje preizkusila 
Ja jaz se spomnim, da sem dobila par novih idej, 
kako delat s starši, na kakšen način še pristopiti 
… mislim, da je bilo pri vseh, ki smo izpostavljale 
probleme, da smo dobile res eno usmeritev za 
naprej oziroma potrditev za to kar smo naredile. 
Če že ne drugega, je fino vsaj to slišat, da greš po 
pravi poti, da delaš za dobro otroka. (SD4) 








Priloga 16: Spremembe na ravni čustev 
Kodirne enote Kode Kategorije 
Mislim, da sem bila po superviziji nekaj časa kar zelo 
taka prazna, tak občutek sem imela, da se še bolj 
prepuščam, kar bo pa pač bo. /…/ Sem že prej 
reflektirala stvari, že kot mladostnica sem pisala 
dnevnike, tako, da nisem toliko spremenila na tem 
področju, ker sem bila že prej reflektivna. /…/ Kadar je 
občutek praznine, nemoči; 
prepustila se je dogajanju; 
že prej reflektirala čustva; 
razmisli o svoji 
odgovornosti in vlogi, na 









taka težka situacija, razmislim ali je res moja 
odgovornost, do kje je moja vloga, kaj je v moji 
pristojnosti, kaj ni. In če menim, da bi morala nekaj 
spremenit, nekaj naredit, kakorkoli, se še odločam med 
tem, če bom ali ne, oziroma če bom sprejela. (SD1) 















Mogoče lažje sprejmeš, včasih te kakšna situacija tudi 
malo zrevultira, pa si misliš joj, to je tako osnovno, pa 
še vedno se s tem ukvarjam. In potem vseeno to 
razbremeni. Meni sploh po teh letih, jaz imam 30 let 
delovne dobe v tej službi in pravzaprav se pojavljajo 
neke iste stvari, neke iste težave. In potem včasih se 
vprašaš, a res, a spet se s tem ukvarjamo. Se ti zdi tako 
logično, in … te potem spravi s tira. Nekdo drug pa pač 
potrebuje ali pa razmišlja na tak način, ima pravico, ni 
treba da te to spravi v neko jezo. /…/ Včasih so to 
občutki nemoči, včasih te stvari zjezijo, sej smo se že 
petkrat pogovarjal o teh stvareh, pa smo šli naprej, zdaj 
gremo spet stopničko nazaj. Ja, tega se potem zaveš, 
kje te stvari spravijo iz tira.  (SD2) 
ozavesti in sprejme kaj jo 
vznemiri; 
 
z ozaveščanjem čustev se 





potrebe in razmišljanja 
drugih; 
 
ozavešča občutke nemoči 
in jeze 
To, da so vsa čustva naravna in dovoljena. Vsako 
čustvo, ki ga občutim, mi nekaj sporoča in to sporočilo 
moramo znat prepoznat. In razmišljam o tem zakaj sem 
negotova, s čim je to povezano, a je to res povezano s 
tem, da jaz nekaj ne znam ali me je česa drugega strah. 
Da se to vprašaš, da prideš do pravih vzrokov, pri tem 
kar te mogoče ovira. /…/ Kar se je v teh letih 
spremenilo, pa ne morem reči, da je to zaradi 
supervizije, mogoče ima tudi kaj pri tem, je to, da me, 
če kaj ne znam, če se kje ne čutim kompetentne, 
povem. Ni me sram povedat, da nekaj ne razumem in 
da rešitve nimam na dlani. V tem delu sem se veliko bolj 
sprostila in pokličem, vprašam, poiščem, se 
pozanimam, raziskujem, da pridem do odgovora, ki ga 
rabim. (SD3) 
sprejema vsa svoja čustva 




išče vzroke za negotovost 
 
 
kadar nima rešitve za dan 
problem, to pove 
 
raziskuje, da pride do 
odgovora, rešitve 
Jaz sem že veliko na ozaveščanju čustev delala prej, 
ampak ja, včasih ko se zalotiš, se s kakšnim otrokom 
bolj navežeš, pa ti je mogoče težje, da tudi razmišljam 
o tem, če je mogoče treba postavit mejo nazaj, da se jo 
na ozaveščanju čustev je 





postavi, se tudi včasih vprašam … zakaj sem na 
kakšnega otroka bolj navezana in zakaj ga bolj 
razumem. Potem pa tudi zakaj sem na kakšnega malo 
manj. /…/ … se mi pa zdi, da osebne stiske, ki jih imamo, 
osebno strokovne, včasih je to tako težko razmejit, je 
lažje se pogovorit v supervizijski skupini. Pa povedat, ko 
sem imela nek problem z vzgojiteljico, v redu z 
vodstvom se pogovoriš, dajmo tole rešit. Ampak neka 
tista čustvena zadeva ostaja, to se je pa na supervizijski 
skupini dalo vsaj ven dat, če ne drugače. Že to, da lahko 
nekomu res iskreno poveš, je to precej lažje. To včasih 
pogrešam zdaj. /…/ Dejansko se s to kolegico iz šole, ki 
je tudi socialna pedagoginja … dobiva, predebatirava 
okrog otrok, ker jaz otroke predam naprej v šolo in jih 
ima običajno ona naprej, vsaj tiste bolj vedenjsko 
problematične, tako da se potem tudi midve med sabo 
… pogovarjava o tem. Je bila tudi ona vključeno v to 
skupino na superviziji. (SD4) 
razmisli kdaj mora 
postavit mejo  
 
ozavešča svojo 
navezanost na otroke  
 
o osebnih stiskah lažje 
govori v supervizijski 
skupini 
 
čustva lažje iskreno 
izrazila v supervizijski 
skupini 
 
pogovor z eno izmed 
udeleženk v superviziji 
 
Priloga 17: Spremembe v razmišljanju in ravnanju 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Sigurno bolj usmerjeno razmišljam o problemu, pa 
poskušam razumet položaj drugega. /…/ Nekako 
sem si bolj znala razdelit naloge, … in tiste naloge, 
ki so mi bile manj prijetne, opravit čim prej, ... da 
bom imela potem več časa za tiste naloge, jaz jih 
imenujem razvojno-preventivni program. Se pravi 
to, kar prihajam v oddelke, to kar pomagam 
strokovnim delavkam, otrokom. Ja to sem se 
naučila narediti, urnik. In natančno spremljam 
zdaj svoje delo, na urniku si razporejam, kaj je bolj 
pomembno, kaj je manj pomembno, kaj bom 
najprej opravila. Vedno si pustim en del prazen, 
vsaj da imam nekaj časa v dnevu za tiste 
nepredvidljive naloge. /…/ Verjetno sem … 
vprašanja … ki nam jih je supervizorka 
postavljala… začela uporabljat tudi pri razgovorih 
s strokovnimi delavkami. … Ta vprašanja, kako 
usmerjeno razmišlja o danem 
problemu 
poskuša razumeti položaj drugega 
bolje razporeja opravljanje nalog 
 
prej opravi manj prijetne naloge 
 
več časa ostane za delo v oddelku 
 
pripravlja urnik dela 
 
natančno spremlja svoje delo in 
opravljene naloge 
 
razporedi in uresniči naloge po 
prioriteti 
 






















vidiš problem, kje vidiš rešitev. /…/ … kakšna 
strokovna delavka pride in reče, da ima težave z 
nekim otrokom, nekim vedenjem in tako naprej in 
kaj zdaj pričakuješ od mene, recept, da te 
poslušam, da pridem opazovat, povej kaj rabiš. 
(SD1) 












































Ja, to sem tudi prej rekla, se mi zdi fajn, da 
dopuščaš več možnosti, da iščeš rešitve, da ni 
edina ena pravilna, da je možnosti veliko.  Zdaj kje 
boš zmogel zbrat takšno, ki je mogoče še boljša, 
da jih nadgrajuješ, da resnica ni samo ena, da je 
možnosti več, da je danes mogoče bolj optimalna 
ta, kdaj drugič druga. /…/ Ja jaz velikokrat in tudi s 
študenti, ki pridejo na prakso … gremo v oddelek, 
nekaj delamo, imamo nek cilj, opazujemo otroka, 
in potem sedemo in kaj se je pravzaprav dogajalo, 
kaj si opazila, kako je to vse teklo, kako si ti dojela, 
kako si se ti počutila, ti je bilo težko vzpostavit stik 
s tem otrokom. /…/ Mogoče ena taka pomembna 
stvar, … da poskusiš razumeti vzgojiteljice, 
vodstvo, starše in otroke. To je tako temeljno in 
zelo hitro se nam zgodi, da jih slabše razumemo. 
Ker imamo neko znanje, imamo nek pogled, včasih 
se pa izgublja to, a jih zares razumemo v tem 
njihovem položaju. … Več znanja kot imaš, več kot 
si izobražen, hitreje se ti lahko to zgodi. Veš kako 
bi bilo treba ravnat, kako bi moglo biti, kaj 
narediti, ampak to je mnogo premalo. /…/ 
Razmišljam pa, da ozavestiš, da je odločitev več 
možnih. Zdaj katera je pa optimalna ali pa 
najboljša, pa ni vseeno. To se mi zdi pa zelo 
pomembno. Tako da jaz imam ves čas to pred 
sabo, da lahko še drugače ravnam. Ker velikokrat 
mladi v naših službah vprašajo, ja kako pa zdaj, ali 
pa tudi starši kaj naj zdaj konkretno naredim. Ni 
receptov, ne vem, moremo videt, kako otrok 
reagira, ali pa kako vzgojiteljica, pa bomo videli kaj 
se da. /… / V konfliktih…  jaz velikokrat sem tista, 
dopušča več možnosti rešitev 
 
išče najboljšo možno rešitev glede 




















zavedanje o lastnem vplivu na svoje 
odločitve 
 




ozavešča, da ni receptov za delo 
 
prilagajanje danim okoliščinam 
 
 




ki sem pobudnica, ki svojo šibkost zmorem 
izpostavit, ki je drugi ne in to je potem tudi 
iztočnica za nek pogovor in rešitev situacije. Ker 
dokler smo zelo pravilni, se ne pokažemo kjer smo 
mi ranljivi, zakaj smo pa mi nekoga nadrli, se 
skregali, potem ne zmoremo prit skupaj. (SD2) 
izpostavi svojo ranljivost kot 







Ja, da vedno obstaja več rešitev kot se mogoče vidi 
na prvo žogo in da nobena situacija ni tako slaba, 
kakor se nam zdi na prvo žogo. Ker če stopimo 
malo izven tega okvira samega dogajanja, pa malo 
zadihamo, malo bolj od daleč pogledamo, mogoče 
vidimo situacijo drugače. … Ali pa se postavim v 
čevlje drugega … postavljanje v druge vloge mi je 
zdaj lažje, bolj jih razumem. /…/ … sem lani bolj 
intenzivno začela, in sem … namesto evalvacije 
letnega delovnega načrta, … napisala 
samorefleksijo. … Ampak se mi je zdelo kot darilo 
sami sebi, da jaz vidim kje sem, kaj mi gre dobro, 
kje mi ne gre … ali pa mogoče to niti ni moje delo 
in bi ga lahko neko drug opravil, … kje vidim 
potrebe, recimo velike potrebe so tudi po takih 
intervizijskih skupinah, učečih se skupnostih med 
vzgojitelji. ... Ne morem točno s supervizijo tega 
povezat, je skupek vsega. … Ves čas sem v tem 
izobraževalnem procesu, preko službe pa tudi 
osebno in se mi zdi da skupek vsega prinese nek 
premik, ne morem pa reči, da je to posledica 
supervizije. /…/ Tako kot sem rekla, sprememba 
strategij, lažje se postavim v drugega človeka. … 
Ali pa se postavim v čevlje drugega … starš je 
odreagiral tako in tako, kako se mora zdaj on 
počutiti, kaj je zdaj njegov model sveta, aha v 
redu, razumem ga bolje. Bom rekla to postavljanje 
v druge vloge mi je zdaj lažje, bolj jih razumem. Na 
začetku mi je bilo pa to težje. Ker sem bolj videla 
ta svoj del in nisem razumela zakaj mi pa zdaj 
nekdo tako komplicira. /…/ Spremembe v 
konfliktnih situacijah, bom rekla na ta način, da ne 
spoznala, da obstaja več možnih 
rešitev 
razmišlja pozitivno 
objektivno pogleda na dano 
situacijo   
 
bolje razume drugega 
napisala samorefleksijo 
reflektira svoja močna in šibka 
področja 
reflektira kaj je njeno delo in kaj ne 
razmišlja o potrebah po nudenju 


























jemljem stvari več tako osebno. Na začetku sem 
stvari jemala osebno, da je to bil napad name, jaz 
ne znam, jaz nisem dobra. Zdaj pa v bistvu jih 
jemljem drugače. Dobro, ta težava se je zdaj 
zgodila, ampak to nima veze z mano, kot z osebo. 
Ne vem, ko se postaviš ven iz tega, je potem dosti 
lažje. /…/ Ampak to je spet skupek vsega. Mislim, 
da ostale strokovne delavce vrtca bolj znam 
poslušat in tudi kadar pridejo k meni z določenim 
problemom in govorijo o njem, jih potem na neki 
točki ustavim in vprašam kaj želijo od mene. Se mi 
zdi tudi pomembno. Ne, da avtomatsko dajemo 
neke svoje predloge, pametujemo, ker kdaj je pa 
tak njihov odgovor: ne samo morala sem dati ven 
iz sebe, samo, da nekomu povem. Aha v redu, 
potem v tem primeru jaz ne bom svojega 
razmišljanja delila. Če me bo pa oseba potem 
vprašala, pa bom. /…/ Nimam problemov s starši. 
Se lahko dogovorim. Vsak problem je rešljiv, malo 
si moremo prit nasproti, mi smo pa v tej vlogi, da 
smo odgovorni za odnos in moramo nekako ta prvi 
korak naredit. In to, da se izogibamo nekim 
situacijam, ki so nam neprijetne, bo čez čas samo 
še bolj neprijetno. In jih je dobro čim prej razčistiti. 
In kdaj tudi mogoče priznati, da tudi jaz nisem 
takrat najbolj pametno ali pa najbolj prav 
odreagirala, ali pa da sem se tudi jaz tako pa tako 
počutila in da bi zdaj ravnala drugače. Priznat 
svoje napake, se opravičit in razmišljat kako zdaj 
naprej, se mi zdi v bistvu strokovno in odgovorno 
od vsakega, kjerkoli smo, tudi v odnosu do otrok. 
(SD3) 
konfliktnih situacij ne vzame osebno 
 
 














prepoznava svojo vlogo in 
odgovornost v odnosu s starši 
 
daje pobudo za reševanje 
problemov 
 
sproti rešuje nesporazume 
 
 
izpostavi svojo ranljivost, šibkost 
se opraviči 
išče rešitve 
… poskušam zajet še bolj kot sem prej, različne 
vidike, da razmišljam o problemu, da razmišljam o 
različnih udeležencih. Včasih se nam zgodi, da en 
otrok se noče družit, se noče socializirat, to imam 
zdaj jaz problem, ali ima otrok problem, da sem v 
to smer šla razmišljat, da se moramo vprašat, kdo 
razmišlja o različnih vidikih 
problema in udeležencih 
 
 




ima tukaj problem. Če otrok s tem nima problema, 
zakaj mi potem iz tega delamo problem … To pa se 
mi zdi, da sem ta pogled pa res spremenila. Da se 
res vprašam kdo je nosilec problema in ali to sploh 
je problem. To je ena taka sprememba in mislim 
da prej nisem razmišljala o tem. /…/ Nisem še 
prišla tako daleč, da bi kakšno refleksijo napisala, 
ker časovno ne znese. Veliko delam individualno z 
otroki. In tudi ko grem po oddelkih, vedno 
napišem opombe oziroma evalvacijo ure in tam 
včasih že, če so bili kakšni moji občutki taki, ali pa 
da sem spremembo opazila, to si tudi zapišem.  
Ja, definitivno sem bolj osredotočena, tako kot 
sem rekla, na tisto osebo ki ma problem, ali je to 
otrok, včasih so starši tisti, ki se obrnejo. … Je pa 
težko zdaj, da razmejim, kako je bilo prej in kako 
je zdaj. Da ti supervizija eno širino, eno novo 
razmišljanje, novo zavedanje. /…/ Mogoče sem 
tudi bolj previdna, kaj se s kom pogovarjam, da 
mogoče se mi je izkazalo to, da sem preveč odkrito 
komu kaj povedala, da zdaj se tukaj malo bolj 
držim, poskušam bit bolj strokovna. Strokovno 
profesionalni odnos  predvsem z vzgojiteljicami. 
To sem pa tudi dobila na superviziji, da je to res 
ena sprememba pri mojem delu. /…/ Tudi ne 
gremo takoj, da bi se oprla na eno stvar, na eno 
težavo, ki jo otrok ima, sploh otroci pri nas v vrtcu, 
ki se še razvijajo. In ko opaziš odstopanje, včasih 
smo prehitro prišli do zaključkov, jaz zdaj puščam 
stvari malo bolj odprte, da se otroka malo bolj 
spozna, pa tudi starše, da potem narediš kakšne 
zaključke. /…/ Ja, jaz mislim, da če pride do 
konflikta, saj sem se že prej velikokrat zadržala, 
zdaj mogoče pa še toliko bolj, oziroma ne grem na 
tisto raven, skušam ostat profesionalna. Pa 
velikokrat pride do konfliktov, in starši rohnijo in 
vzgojiteljice kakšne, da pač ostanem umirjena, 
poskušam razumet situacijo in pa zelo se 







evalvira individualne ure 












vzpostavlja profesionalni odnos z 
vzgojiteljicami 
 






na otrokove težave gleda celostno 
 
 





ohranja profesionalni odnos v 
konfliktih situacijah 
 








osredotočam na to, … tudi če je konflikt, da res 
povzemam stvari, ki jih vzgojiteljica pove, da jih 
poskušam razumet in da ji dam to vedeti. In potem 
se običajno umiri. /…/ Ne vem, jaz sem že prej 
skušala delat na tem, da sem starše slišala, jih res 
aktivno poslušala, jih poskušala razumet. Tako, da 





ne opazi sprememb pri sodelovanju 
s starši 
 
Priloga 18: Druge spremembe 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Ta povezava med nami je zagotovo ostala, med temi 
svetovalnimi, ki smo bile že prej povezane. Pri svoji 
profesionalni poti en tak občutek vrednosti, 
profesionalna samopodoba se je zagotovo malo tudi 
izboljšala. Ko dobiš feedback, dobro si mi svetovala, ali 
pa prijetno mi je bilo ko se pogovarjamo, v tem smislu. 
/…/ Mogoče sem tudi malo bolj samozavestna. Ne samo 
zaradi tega mojega problema, ampak tudi zaradi 
drugega, ker potem vidiš, pa vendarle imam znanje, 
imam izkušnje,  znam nekoga dodatno nekaj vprašat, 
začutit, kje mu lahko pomagam. (SD1) 
povezava med članicami 


















Ja, verjetno te podobne stvari, človek ne more delovat 
ločeno, tako v službi, tako doma. Verjetno si bolj odprt 
za neke druge rešitve doma, za rešitve s prijatelji. Mislim, 
da je to močno povezano. (SD2) 
spremembe na osebni 
ravni 
bolj odprta za iskanje 
rešitev doma 
Spoznaš, kdo je v kakih stvareh bolj kompetenten, pa se 
potem tudi kasneje lahko na njega obrneš. /…/ Pa saj vse 
skupaj vpliva tudi na zasebno življenje, avtomatsko, ti 
kot človek začneš delovat drugače, deluješ povsod 
drugače, ne moreš prekiniti mejo. Ampak saj tudi bolj 
razumem ljudi v osebnem življenju, vsak ima drug model 
sveta. /…/ … se mi zdi da delo ves čas zahtevo delo na 
sebi. Jaz pri sebi vidim, da postopoma zorim, ampak saj 
to je proces na dolgi rok. (SD3) 
medsebojna pomoč izven 
supervizijske skupine 
spremembe na osebni 
ravni 
 
boljše razumevanje ljudi v 
zasebnem življenju 
spoznanje, da služba 
zahteva delo na sebi  
Ja, veliko teh stvari, ki smo jih delale, predvsem na sebi. 
Jaz sicer imam tako zgodbo za sabo, da že iz najstniških 
let delam veliko na sebi, ampak se mi zdi da mi je 
delo na sebi 




supervizija še dala, da se malo zaveš svojih močnih 
področij. In tudi v zasebnem življenju, od reševanja 
konfliktov s partnerjem v končni fazi. … Predvsem pa v 
kakšnih konfliktnih situacijah, ki jih je v zasebnem 
življenju več, kot pa v profesionalnem. Da pač ne 
odreagiram na prvo žogo, da premislim, kaj povem. 
(SD4) 
 
učinkovitejša pri reševanju 
konfliktov s partnerjem 
 
v konfliktni situaciji 
premisli preden reagira 
 
Priloga 19: Namera o udeležbi v prihodnje 
Kodirne enote  Kode  Kategorije 
Z veseljem, če bi le imela možnost. Supervizija me 
zanima že iz časa mojega študija. Všeč mi je bil 
občutek pripadnosti, občutek, da lahko z nekom 
deliš brez strahu, … da bi bilo napačno razumljeno. 
Ta možnost, da si lahko tudi s svojimi izkušnjami 
lahko bil nekomu v pomoč, potem da si razmišljal 
širše, da si dobil tak širši pogled na delo tvojih 
kolegic, nekaj si se lahko tudi potrdil, si dal tudi 
dobro izkušnjo. (SD1) 
želi se udeležiti  







širše razmišljanje  








Ja, mislim da je to nujno. Meni se zdi to sestavni 
del našega dela in si brez tega sploh predstavljam 
ne, da lahko nekdo z ljudmi dela. Ampak vem, da 
jih veliko dela, samo jaz mislim, da je verjetno tak 
človek zelo pod stresom, kvaliteta dela je lahko na 
istem nivoju, ostaja pri nekih istih rešitvah. Ker 
ljudje hitro vzorec usvojimo in na tistem sidramo. 
Supervizija pa ravno to omogoča, da greš iz 
vzorcev, ki mogoče niso najbolj optimalni. Dokler 
bom delala, gotovo bom, ne samo v eni obliki, 
ampak v različnih. (SD2) 
že udeležena, meni, da je to 
nujno 
 
soočanje s stresom 
večja kvaliteta dela 
iskanje novih rešitev 
 
prekinjanje vzorcev vedenja, ki 
niso optimalni 
 
različne oblike  
Ja če bo priložnost, z veseljem. … Jaz sem vse 
skupaj doživljala kot zelo uporabno zadevo. Kar že 
en čas opozarjamo, da bi to morala biti stalna 
praksa svetovalnega delavca. (SD3) 
želi se udeležiti 
uporabna  
supervizija bi morala biti stalna 
praksa  
Ja, v bistvu rabim eno tako podporo, jaz sem s tem 
veliko dobila zase. Da sem se počutila tam dobro, 
da smo se lahko pogovarjale. /…/ Potem sem pa 
dobila možnost letos, v eni supervizijski skupini še 
podpora 





rabijo članice, potem je tudi cenovno zelo ugodno. 
/…/ Ne samo reševanje problemov, ampak tudi 
izražanje čustev, da je dobro da damo tudi jezo 
ven iz sebe. /…/ Jaz sem supervizijo pogrešala do 
letos, ko sem se spet vključila. Neko podporno 
skupino, da ti nekdo da vedeti, ali greš v pravo 
smer ali ne. Ker včasih znotraj kolektiva je težko, 
sploh pri nas, jaz ne zaupam 100% sodelavcem. 
(SD4) 
 
je že vključena v supervizijo 
reševanje problemov 
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Priloga 20: Intervju 
PREDLOGA ZA INTERVJU: 
- Katero smer izobrazbe ste zaključili? 
- Koliko let delovnih izkušenj imate? 
- Koliko delovne dobe imate kot svetovalni delavec v vrtcu? 
- Koliko oddelkov šteje vrtec v katerem ste zaposleni? 
- Kdaj ste obiskovali supervizijo? 
Udeležba svetovalnih delavcev v superviziji 
1. Kako je bila organizirana supervizija? 
- Kako pogosto so se izvajala supervizijska srečanja oziroma na koliko časa? 
- Koliko srečanj ste načrtovali? 
- Koliko časa je trajalo supervizijsko srečanje? 
- V katero obliko supervizije ste bili vključeni? 
- Koliko je bilo ostalih udeležencev? 
- Kje je potekala supervizija? 
- Iz katerih področij dela so izhajalo ostali udeleženci supervizije? 
2. Iz katerih razlogov ste se odločili za udeležbo supervizije? 
- Na čigavo pobudo ste se odločili za udeležbo v superviziji? 
- Iz katerih razlogov ste se odločili za udeležbo? 
- Kakšna so bila vaša pričakovanja pred začetkom supervizije? 
Proces in potek supervizije 
3. Kako je potekala priprava na supervizijsko srečanje? 
- Kako ste si pripravili supervizijsko gradivo za posamezno srečanje? 
- Ste vnaprej razmislili o težavi, ki jo boste predstavili in si jo zapisali? 
4. Kako ste temeljni problem predstavili skupini? 
- Kako je potekala predstavitev problema? 
- Kako so se vključevali supervizanti in supervizor? 
5. Kako je potekala razprava o problemu? 
- Iz katerih vidikov ste analizirali problem? 
- Ste dogodek opisali z vidika takratnih okoliščin? 
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- Ste razmišljali o vzrokih za nastanek tega problema? 
- Ste razmišljali zakaj ste ravnali tako kot ste? 
- Ste ob tem reflektirali svoja občutja? 
- Kako se je pri tem vključeval supervizor? 
- Kako so se pri tem vključevali supervizanti? 
6. Ali ste ob koncu supervizijskega srečanja pisali supervizijsko poročilo oziroma 
refleksijo? 
- Če ja, o čem ste pisali? 
- Kaj vam je pomenilo pisanje refleksij? 
7. Kako bi opisali vaše medsebojne odnose v skupini? 
- Kakšni so bili vaši odnosi? 
- Kako ste zaznavali klimo v skupini? 
- Ste čutili, da lahko zaupate supervizorju? 
- Ste čutili, da lahko zaupate ostalim udeležencem? 
8. Kako ste zaznavali glavne naloge udeležencev? 
- Katera je bila po vašem mnenju najpomembnejša supervizorjeva naloga? 
- Katera je bila vaša najpomembnejša naloga oziroma naloga supervizantov? 
Izidi supervizije 
9. Kako ste rešili problem oziroma situacijo, ki ste jo predstavili in obravnavali na 
srečanju? 
- Ali ste prišli do konkretnih rešitev? 
- Katere rešitve konkretno so to? 
10. Kakšne spremembe po končani superviziji opažate na ravni čustev, mišljenja in 
ravnanja? 
- Sedaj lažje oziroma kaj drugače ozaveščate svoja čustva? 
- Se kako drugače spopadate z občutki nemoči? 
- Opazite kakšno spremembo v svojem razmišljanju? 
- Sedaj večkrat reflektirate svoja razmišljanja? 
- Opazite spremembo pri sprejemanju odločitev? 
- Kakšne spremembe vidite v ravnanju v konfliktni situaciji? 
- Opazite kakšne spremembe pri sodelovanju s strokovnimi delavci? 
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- Opazite kakšne spremembe pri sodelovanju s starši? 
11. Opazite kakšne spremembe po končani superviziji še na drugih področjih? 
- Opazite spremembe v svojem zasebnem življenju? 
12. Se v bodoče še nameravate udeležiti supervizije? 




























Izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom Pomen supervizije za delo svetovalnih delavcev 
v vrtcu v celoti moje avtorsko delo ter da so uporabljeni viri in literatura navedeni v skladu 
s strokovnimi standardi in veljavno zakonodajo.  
 
Ljubljana                                Deja Brgant 
